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A realidade efetiva do espírito se apresenta sempre como uma 
figura que tenta sua possibilidade, mas se evade logo que se 
queira captá-la, e é um nada que só pode angustiar. 
 
(SØren A. Kierkegaard: O conceito de angústia, p.158, 2011) 
 
 
 
 
A câmara da torre está apagada. 
Mas eles iluminam seus rostos com sorrisos.  
Tateiam diante de si como cegos e encontram o outro como 
uma porta. Quase como crianças assustadas diante da noite, 
apertam-se um ao outro. No entanto nada temem. Não há nada 
contra eles: nenhum ontem e nenhum amanhã, pois o tempo 
se desmoronou. E eles florescem das suas próprias ruínas. Ele 
não pergunta: “Teu marido?” 
Ela não pergunta: “Teu nome?” 
Encontram-se, na verdade, para serem um para o outro, uma 
nova estirpe. 
Darão um ao outro cem nomes novos, e tornarão a tirá-los 
todos, um do outro, de leve, como se tira um brinco de uma 
orelha.  
 
(Rilke, Rainer Maria: A canção de amor e de morte do Porta 
Estandarte Cristóvão Rilke, p. 102, 1986).  
  
RESUMO 
 
O presente estudo teve por objetivo investigar as expressões e representações do 
mal-estar em professores da Rede Municipal da Estância Turística de Itu. Nossa 
hipótese principal consistiu em vincular o mal-estar à contemporaneidade e, a partir 
disso, verificar a produção de sentidos sociais relativos à profissão docente. 
Recorremos, nesse sentido, à teoria das representações sociais de Moscovici (2010) 
na medida em que esta nos permite enxergar as possibilidades de representações 
deste fenômeno a partir dos frequentes contextos nas falas dos professores. A partir 
destes apontamentos, entrevistamos 5 professores do quadro funcional do 
Município, optando por um de cada modalidade de ensino, isto é; 1 de Ensino 
Infantil, 1 de Ensino Fundamental, 1 de Artes, 1 de Educação Física e 1 de Inglês.  
Optamos por entrevistas de caráter semi-estruturado, de modo que o entrevistador 
pudesse conduzir a fala do entrevistado, controlando e/ou preservando a 
espontaneidade pela qual se formam as representações. As entrevistas foram 
gravadas em áudio e, a seguir, foram transcritas integralmente. Para a interpretação 
dos dados, criamos categorias de análise relativas ao mal-estar na docência. 
Verificamos que o sentimento de mal-estar evoca no professor a qualidade de 
pensamento e da ação. As formas que este encontrará para atenuar ou aliviar o 
sofrimento partirão de ancoragens em diversas representações sociais. O mal-estar, 
nesse sentido, pertence mais ao contexto pelo qual se formam as representações do 
que a uma representação social propriamente dita – a não ser que estejamos nos 
referindo a uma representação objetivada pela ciência, não pelo consenso. Com 
efeito, na medida em que o mal-estar é transfigurado, por exemplo, através de uma 
palavra partilhada pela empatia, o professor encontrará o amparo e o acolhimento 
antes inexistentes.  
 
Palavras-Chave: mal-estar docente – contemporaneidade – representações sociais 
–tempo 
 
  
ABSTRACT 
 
The present study aimed to investigate the expressions and representations of 
malaise in teachers on the region of Itu. Our main hypothesis was to link the malaise 
to contemporaneity and, from that, check the production of social meanings related to 
the teaching profession. We call on, thus, to Moscovici‟s (2010) theory of social 
representations, to the extent that it allows us to see the possibilities of this 
phenomenon‟s representations from frequent contexts in the speech of teachers. 
From that, we interviewed 5 teachers of the city‟s staff, by choosing one in each type 
of education, that is: 1 in Childhood Education, 1 in Elementary Education, 1 in Arts 
teaching, 1 in Physical Education and 1 in English teaching. We chose semi-
structured forms of interviews, so that the interviewer could lead the interviewee‟s 
speeches, controlling and/or preserving the spontaneity in which the representations 
are formed. The interviews were audio recorded and then were fully transcribed. For 
data interpretation, we created categories of analysis concerning the malaise in 
teaching. We verified that the feeling of malaise evokes on the teacher the quality of 
thought and action. The forms that he/she will find to mitigate or alleviate the 
suffering will be anchored in several social representations. The malaise, in this 
sense, belongs more to the context by which they form representations than to the 
social representation itself - unless we are referring to a representation objectified by 
science, not by consensus. Indeed, the extent in which malaise is transfigured, for 
example, through a word shared by empathy, the teacher will be able to find support 
and shelter that did not exist before. 
 
 
Keywords: teaching malaise – contemporaneity – social representations - time 
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INTRODUÇÃO 
 
O propósito desta investigação consistiu em analisar a questão do mal-estar 
docente. Particularmente, buscou-se compreender de que forma este fenômeno 
orienta a produção de sentidos sociais em professores da rede Municipal de Itu.  
Conceitualmente, o termo mal-estar remete a um sentimento difuso, de 
indisposição e angústia. No âmbito educacional, a expressão ocupa lugar central 
nas discussões sobre a atualidade. No estudo de Zaragoza (1999) o tema é 
abordado situando o fenômeno como resultado de um conjunto de fatores ou 
indicadores. O autor classifica tais fatores em dois grupos: secundários (ou 
contextuais) – referentes aos aspectos ambientais e contextuais relativos à carreira 
docente - e primários (ou principais) – relativos à ação docente em sala de aula. O 
presente estudo sugere uma perspectiva diversa deste modelo. Apresentamos as 
razões.   
Nossa hipótese central é a de que o mal-estar docente não resulte de uma 
composição de fatores – contextuais ou restritos ao indivíduo –, haja vista que tais 
fatores, sob uma perspectiva sócio-historica também estariam vinculados a outros 
mal-estares, sobretudo de ordem social (cf. Bauman, 2010; Freud, 2010; Bourdieu, 
2011). Vinculamos o mal-estar à contemporaneidade em suas diferentes 
manifestações e, por consequência, à produção de sentidos sociais em suas 
diversas instâncias. No que tange à docência, buscamos, então, verificar o seu 
caráter específico. 
A ligação do mal-estar ao contemporâneo permite observar similitudes nos 
usos dos dois termos: em ambos, a indefinição conceitual se faz presente, e o 
caráter de obscuridade permeia tanto um eixo (o mal-estar) quanto o outro (o 
contemporâneo). Tal consideração permite, ainda, que se analise o fenômeno a 
partir da produção de sentidos sociais que ele gera. Para tanto, utilizamos a teoria 
das representações sociais de Moscovici (2010), na medida em que esta nos 
permite enxergar as diversas percepções e expressões do mal-estar na profissão 
docente.  
Parte de nossa hipótese consiste em supor que o mal-estar se expressa na 
medida em que é evocada, na fala dos professores, a noção do tempo. O núcleo 
desta suposição, no entanto, coincide com o próprio arquétipo pelo qual se formam 
as representações sociais, pois o tempo é, segundo Moscovici (2010), o responsável 
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pela geração e mutação das representações sociais ao longo da história. Portanto, 
nas situações marcadas pela linha divisória do tempo, como: “passado/ presente”, 
“ideal de escola/condições reais de trabalho”, “antigamente/hoje em dia”, as 
expressões apontam para sentidos sociais difusos que permitem, se não visualizar o 
fenômeno, ao menos compreender a sua lógica. 
Outras hipóteses para a origem do mal-estar podem ser derivadas da 
primeira, tomando os sentidos sociais que são historicamente produzidos: são 
oposições entre expectativas e a vivência. No caso analisado aqui, tratam-se das 
condições de trabalho quando em contraste a modelos idealizados e as condições 
existenciais frente às demandas atuais da profissão. As duas hipóteses tornam-se 
um desdobramento da primeira na medida em que o trabalho, a carreira, a 
instituição, a prática e o cotidiano correspondem mais a guias semânticos pelos 
quais o mal-estar se expressa do que a seus germes. 
As expressões produzidas nas falas dos professores foram classificadas de 
acordo com categorias, compondo o seguinte quadro: I) sentimentos relacionados 
ao trabalho: adoecimento, angústia, cansaço, depressão, desconforto, desabafo, 
desistência, frustração, tristeza, etc; II) carreira/instituição: afastamento, área, 
atribuição, aula, autonomia, autoridade, burocracia, etc; III) temporalidade: 
antes/antigamente, futuro, hoje/agora, tempo, época; IV) prática/cotidiano: aluno, 
conflito, criança, disciplina/indisciplina, escola, experiência/vivência, 
família/cotidiano.  
 
a) Aspectos gerais do estudo 
 
Nas conversas informais entre colegas, podia-se observar como eles se 
sentiam ao voltarem aos seus postos de trabalho após os períodos de férias. A 
resposta, na maioria das vezes proferida em voz baixa, expressava certo desânimo 
ou ironia, como se se tratasse de uma questão incômoda, ou se a pergunta 
insinuasse antecipar o futuro; isto é, o fastidioso e inevitável retorno à sala de aula. 
Esse pequeno e curioso episódio repetiu-se diversas vezes, a cada encontro com 
algum colega de profissão1.  
                                                 
1
 Neste período, o pesquisador encontrava-se afastado da Secretaria da Educação (e da sala de 
aula), já que, para a realização desta pesquisa, enquadrava-se como aluno-bolsista. 
14 
 
 
Nossa proposta, desde o início, era a de estudar o mal-estar docente. A 
pergunta inicial consistia em responder o que era, finalmente, que motivava esse 
sentimento em relação à profissão. Por que, como se podia observar empiricamente, 
os professores sofriam, muitos deles chegando a afastar-se por depressão? Por 
que, nos discursos entre colegas, predominava a queixa sobre o sucesso, a angústia 
sobre a serenidade, a tristeza sobre a alegria?  
A partir desse esboço, buscamos investigar na literatura os referenciais que 
podiam guiar este estudo. A leitura de alguns artigos e obras de referência 
permitiram refletir sobre este campo como uma matriz que se desdobra em três 
grandes grupos: a) os estudos do mal-estar docente sob uma perspectiva 
humanística: antropologia, sociologia, filosofia, educação; b) os estudos do mal-estar 
docente sob uma perspectiva biomédica: biologia, patologia, psicologia; c) os 
estudos do mal-estar docente a partir de uma perspectiva mista, onde se procura 
articular as duas vertentes anteriores. Tal levantamento, permitiu uma visão 
topológica do fenômeno, como também propiciou o levantamento de algumas 
hipóteses acerca deste problema. Questões como: o que é o mal-estar; em que ele 
consiste; qual a relação do mal-estar com as representações sociais; existe mal-
estar docente? – motivaram o desenvolvimento deste estudo. 
Para responder a essas inquietações, nossos esforços concentraram-se em 
situar o objeto de investigação.  A expressão “mal-estar docente” vem sendo 
discutida pela comunidade científica desde o último decênio do século XX. Autores 
como Freud (2010) e Bauman (1998), discutiram o mal-estar num contexto mais 
amplo, ressaltando como principal causa desse sentimento, de um lado a cultura 
moderna, e de outro a pós-modernidade. Mais recentemente, Zaragoza (1999) 
destacou-se com a publicação da obra O mal-estar docente: a sala de aula e a 
saúde dos professores. Este texto abriu a discussão no campo educacional, 
permitindo que o assunto fosse debatido em diversos artigos, simpósios e 
conferências, além de constar como objeto de investigação em diversas 
dissertações de mestrado e teses de doutorado2. Em outras palavras, o termo mal-
estar docente passou a ser visto como objeto de ciência.  
                                                 
2
 Cito, para dar alguns exemplos, os trabalho de Reis (2008) A insatisfação no trabalho docente: uma 
das faces do mal-estar  na contemporaneidade; Strehl (2010) Narrativas de professores sobre o mal-
estar docente; Bastos (2009) O mal-estar docente, o adoecimento e as condições de trabalho no 
exercício do magistério, no ensino fundamental de Betim/MG; Paula (2009) Por entre tramas e fios: o 
estresse e o bem-estar de professoras em uma escola pública de Uberlândia-MG; Gonçalves (2007) 
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b) Fontes  
 
Iniciamos o percurso desta pesquisa através de um levantamento bibliográfico 
sobre o tema em discussão. A partir disso, entrevistamos professores com a 
intenção de estabelecer pontos de conexão entre o trabalho dos professores e a 
literatura especializada. Para tanto, formulamos um roteiro de entrevista, amplo o 
suficiente para dar conta das nuances da expressão “mal-estar”.  
Para a coleta dos dados, optou-se pela entrevista semi-estruturada, 
justamente pelo seu caráter flexível. Dentro dessa perspectiva, autores como 
Triviños (1987) e Manzini (2003) concordam quanto à formulação das perguntas 
seguirem uma linha básica de acordo com o objetivo da investigação. Para Triviños 
(1987), a entrevista semi-estruturada pauta-se em questionamentos básicos que se 
apoiam em teorias e hipóteses relacionadas ao tema. Essas questões, por 
conseguinte, propiciam novas hipóteses e ideias, permitindo ao analista engendrar 
novas perspectivas e caminhos na observação do fenômeno. Ainda, segundo este 
autor, o foco seria colocado pelo pesquisador-entrevistador. Numa palavra, o grau 
de liberdade, neste tipo de entrevista, permite que o discurso do entrevistado não se 
restrinja às perguntas já formuladas, criando-se um espaço para questões potenciais 
que explorem outros aspectos que possam surgir na fala dos entrevistados. Trata-se 
de um caminho que demanda clareza quanto as finalidade da entrevista e, ao 
mesmo tempo, abertura e sensibilidade para a exploração de aspectos não previstos 
sobre o trabalho docente. O esforço na formulação do roteiro pautou-se na 
expectativa de obter do entrevistado o maior número de informações e relatos sobre 
o tema em questão. (QUADRO 1). 
Participaram da amostra cinco professores pertencentes ao quadro funcional 
da Secretaria Municipal de Itu. Com o intuito de obter fontes diversas da expressão 
do fenômeno, optou-se por uma seleção variada quanto às disciplinas escolares que 
cada um ministrava, preservando (ou controlando) a ideia do trabalho docente e 
                                                                                                                                                        
Escola pública: bem-estar docente, mal-estar docente e gênero; Viana (2008) O educador: angústia e 
liberdade: Uma leitura ontológica, fenomenológica e existencialista do sentido de ser educador em 
tempo de mal-estar docente; Niches (2010) Significados do mal-estar docente entre professores de 
História; Oliveira (2005) Formação de professores: identidade e “mal-estar docente”; Rodrigues 
(2009) O mal-estar docente: trabalho, saúde e educação; Altoé (2010) Políticas Institucionais e seus 
desdobramentos sobre o trabalho docente: absenteísmo e presenteísmo; Weber (2009) Uma 
investigação acerca dos fatores que contribuem para o mal-estar e o bem-estar dos professores que 
trabalham com EAD.  
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preterindo qualquer especificidade que pudesse estar envolvida, por exemplo, se 
houvéssemos optado por entrevistar exclusivamente professores de uma 
modalidade de ensino. 
Deve-se ressaltar, todavia, que nem todos os professores convidados a 
participar aceitaram o convite imediatamente. Os que o negaram, alegaram diversos 
motivos: como a timidez, a falta do que dizer, ou o fato de não levarem jeito para 
este tipo de situação. Os que aceitaram, leram juntamente com o pesquisador o 
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, estando cientes dos propósitos gerais 
da pesquisa e da garantia de anonimato, uma vez que todos os nomes dos 
entrevistados foram substituídos, preservando, assim, a identidade de cada sujeito. 
Para a análise das entrevistas, utilizamos a teoria das representações sociais 
de Moscovici (2011), já que a nossa busca consistia em identificar, dentro do 
contexto profissional, quais eram as representações sociais relativas ao fenômeno 
investigado. No intuito de responder à questão, consideramos ter claro que o nosso 
objeto situa-se, antes de qualquer coisa, no âmbito educacional; isto é, é sobre o 
trabalho docente que reside o foco desta pesquisa. E é através das expressões e 
representações dos profissionais ali envolvidos que tentaremos encontrar a resposta 
de como o mal-estar se manifesta, socialmente, neste espaço profissional.  
As entrevistas foram realizadas fora do ambiente escolar, optando-se por 
um espaço diverso ao da escola. As entrevistas foram conduzidas por um 
questionário semi-estruturado, formulado a partir de hipóteses presentes na 
literatura quanto ao fenômeno do mal-estar docente, bem quanto aos aspectos 
relacionais, aos condicionantes externos que, de uma forma ou outra apontam para 
o problema do mal-estar. Todas as entrevistas foram gravadas e, posteriormente, 
seguiu-se o trabalho de transcrição dos dados, mantendo o tom oral da fala naquilo 
que foi possível sem que a inteligibilidade fosse comprometida.  
Foram convidados para participar do estudo, um professor de cada 
modalidade de ensino pertencente ao quadro funcional do Município. Assim, 
participaram da pesquisa 1 professor de educação infantil; 1 do ensino fundamental; 
1 de Educação Artística; 1 de Inglês; 1 de Educação Física e 1 pertencente ao EJA, 
perfazendo um total de 6 profissionais. Optou-se pela escolha de um professor de 
cada modalidade no sentido de acessar a fontes/características diferentes do mal-
estar docente. Muito embora se trate de uma mesma categoria profissional, as 
condições de trabalho não são as mesmas entre as modalidades de ensino e 
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disciplinas. O número de alunos por sala de aula varia do ensino infantil para o 
fundamental; os professores de Educação Física nem sempre possuem espaço 
físico ou material adequado; os professores de Artes tampouco possuem ateliê (sala 
ambiente), devendo realizar diversas atividades nas salas convencionais, dentre 
outros fatores.  
 
Segue uma breve caracterização de cada um dos entrevistados, sintetizada 
no quadro 2: 
 
 Nerval, 32 anos, solteiro e natural de Itu, pertencente ao quadro de 
funcional desde 2007. Motivado para trabalhar em academias ele conta 
que, depois de refletir sobre os baixos salários deste campo, optou por 
encaminhar-se para a área da educação, decidindo ingressar no 
serviço público do Município.  
 Gregório tem 30 anos e reside em Itu desde 2007. Natural da Zona 
Leste de São Paulo, ele conta as dificuldades financeiras da época da 
infância e adolescência e do seu sonho em ser jornalista; sonho mais 
tarde substituído pelo curso de Letras, justificado pela diferença do 
custo entre as mensalidades. 
 Rebecca, professora de educação infantil e fundamental há 27 anos. 
Casada e mãe de duas filhas, ela narra o drama de conciliar a 
profissão com as funções domésticas e familiares.  
 Dóris tem 25 anos de idade, ela se formou em pedagogia 
recentemente e trabalha no serviço público de Itu e Salto (cidade 
vizinha, situada a 5km de distância). Durante a entrevista, ela descreve 
de forma bastante expressiva as experiências que passou desde o seu 
ingresso na rede de ensino e as suas dificuldades com os “alunos-
problema”.  
 Virginia é professora de Artes há mais de vinte anos, e pertence ao 
quadro funcional da prefeitura desde 2007, com a municipalização do 
ensino. Anteriormente, trabalhou na rede estadual de ensino, com 
crianças do segundo ciclo do Ensino Fundamental. 
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A opção pela diversidade de faixas etárias foi pensada buscando formas 
de representações da profissão docente ao longo de uma construção de vida 
profissional compreendida entre 20-30 anos de carreira, confrontando com as 
representações dos profissionais mais recentes, 2-5 anos. É verdade que os dados 
foram coletados numa mesma época; entretanto a memória, a experiência, as 
comparações do tempo passado com o presente, as projeções do futuro, a entrada 
na profissão, dentre outros fatores, são variáveis de importante peso na geração das 
representações sociais. No primeiro contato com os professores convidados, a 
relação esteve mais próxima a uma relação entre colegas de profissão do que na do 
pesquisador e do pesquisado. Esse duplo papel, indissociável, ao mesmo tempo em 
que encurta a distância – justamente pela familiaridade na convivência no mesmo 
campo de atuação (a docência) – aumenta, por outro lado, a dificuldade de ver com 
um maior estranhamento as situações onde o fenômeno em questão possa se 
manifestar. Para usar as palavras de Bourdieu: 
 
[...] tentar saber o que se faz quando se inicia uma relação de entrevista é 
em primeiro lugar tentar conhecer os efeitos que se podem produzir sem o 
saber por esta espécie de “intrusão” sempre um pouco arbitrária que está 
no princípio da troca (especialmente pela maneira de se apresentar a 
pesquisa, pelos estímulos dados ou recusados, etc), é tentar esclarecer o 
sentido que o pesquisado se faz da situação, da pesquisa em geral, da 
relação particular na qual ela se estabelece, dos fins que ela busca e 
explicar as razões que o levam a aceitar o particular da troca. (BOURDIEU, 
2011, p. 695). 
 
A um só tempo, o ponto de vista alheio se materializa na compreensão do 
outro, estabelecendo-se um jogo de permutações dentro do que Bourdieu chama de 
“mercado de bens linguísticos e simbólicos” (idem, 2011, p. 695). E por não se tratar, 
todavia, de um diálogo com intenções persuasivas ou de confronto de ideias, como é 
frequente nas discussões e nos debates, o entrevistado, ainda assim, utilizará dos 
recursos que dispõe para convencer e persuadir, não imaginando que, independente 
do que diga, o papel do pesquisador tenderá sempre à incondicional tolerância.  
Assume-se, portanto, como pressuposto teórico a esta etapa da 
metodologia (a entrevista), o que Bourdieu chamou de “exercício espiritual” pelo qual 
se busca, através de uma “conversão do olhar”, compreender as formas de 
expressão e representação dos mais variados fenômenos sociais. Destacamos 
ainda que a própria situação da entrevista provoca no entrevistado uma condição de 
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incômodo que não pode ser confundida com o objeto desta investigação. A esse 
respeito, vale a observação de Bourdieu: 
 
O essencial das “condições de felicidade” da entrevista fica, sem dúvida, 
despercebido oferecendo-lhe uma situação de comunicação completamente 
excepcional, livre dos constrangimentos, principalmente temporais, que 
pesam sobre a maior parte das trocas cotidianas e abrindo-lhe alternativas 
que o incitam ou o autorizam a exprimir mal-estares, faltas ou necessidades 
que ele descobre exprimindo-os, o pesquisador contribui para criar as 
condições de aparecimento de um discurso extraordinário, que poderia 
nunca ter tido e que, todavia, já estava lá, esperando suas condições de 
atualização. (IDEM, 2011, p. 704). 
 
     
Trata-se, no fundo, de criar um ambiente favorável afetivamente, no qual 
o entrevistado possa expressar-se da forma  mais natural possível.  
O resultado assim obtido foi transcrito, como já se disse, e o resultado foi 
organizado em categorias de análise. Utilizou-se, para o tratamento das 
informações, o programa Microsoft Access versão 2010, para a seleção e 
organização das categorias. Cada categoria foi pensada buscando estabelecer uma 
relação com a hipótese do estudo. A divisão das respostas por categorias, não só 
permitiu a análise por separado em cada um dos entrevistados, mas, sobretudo, 
favoreceu que se estabelecem relações de comparações entre os dados obtidos 
com as diferentes pessoas.  
 
 
c) Breve caracterização da Educação Municipal de Itu 
 
 
A realização deste estudo coincide com o segundo ano da implantação do 
P.M.E – Plano Municipal de Educação3– desenvolvido pela Secretaria Municipal, 
idealizado no sentido de alcançar objetivos e metas no período compreendido entre 
2009 a 2019. Isso significa que os entrevistados encontravam-se, no momento da 
entrevista, vivendo um processo de mudanças e ajustes na política educacional do 
município, o que provavelmente favoreceu uma percepção um tanto mais 
“desnaturalizada” dos modos de trabalho. 
                                                 
3
 Plano Decenal de Objetivos e Metas para a Educação do Município de Itu/SP 2009-2019. Este 
documento foi desenvolvido mediante a contratação do Instituto UNIMEP – Universidade Metodista 
de Piracicaba – que prestou os serviços de assessoria na elaboração dos materiais e documentos 
que compõem o plano, além de articular as reuniões dos grupos temáticos.  
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Com o propósito de caracterizar o município, recuperamos alguns dados 
do PME. A exposição dos aspectos formais do sistema educacional do Município, 
bem como a sua relação com a sociedade local, subsidiará, espera-se, novos 
elementos de análise que poderão também servir de apoio quanto à análise dos 
dados obtidos. Os condicionantes externos; como a economia local, índice 
populacional, renda per capita, dentre outros, quando na dinâmica complexa das 
relações sociais, deverão ser levados em conta no tratamento final dos resultados, 
não em sentido absoluto, mas em sentido descritivo, respeitando o contexto social. 
O pressuposto formal do P.M.E  assume a educação como estratégica no 
combate à exclusão social e dimensiona quatro grandes eixos de aprendizagem do 
mundo contemporâneo: 1) O exercício da cidadania, advindo da compreensão 
ampla de ideias e valores; 2) A aquisição de conhecimentos e habilidades 
cognitivas, com vistas ao preparo para o desempenho profissional; 3) O 
desenvolvimento de atitudes e habilidades que visem a apropriação de instrumentos 
tecnológicos; 4) A formação de hábitos e valores que propiciem o convívio humano. 
(P.M.E. 2009). 
Visto ser a natureza do documento predominantemente administrativa, 
não será o nosso objetivo central confrontar a fala dos entrevistados com os 
aspectos formais aqui apresentados. Nossa maior preocupação, antes disso, 
consistirá em fornecer um quadro do Município e da Educação da cidade.  
Atualmente, a Rede Municipal de Ensino atende aproximadamente 18 mil 
alunos com faixa etária de 4 meses até 72 anos e possui cerca de 1.800 
funcionários assim distribuídos: supervisores de ensino, coordenadores pedagógicos 
e de área, professores PEB I e PEB II, professores adjuntos4, diretores, vice-
diretores, agentes administrativos, auxiliares de monitores, auxiliares de serviço 
escolar, inspetores de alunos, monitores, serventes e zeladores. A rede conta com 
44 unidades de Educação Infantil, destinadas a atender cerca de 4.300 alunos entre 
4 meses e 5 anos de idade entre EMEIS, EMEFEIS e Creches. No ensino 
fundamental, a rede conta com 31 unidades escolares, entre urbanas e rurais, 
atendendo atualmente aproximadamente 10.415 alunos do 1° ao 5° ano. Na EJA 
(Educação de Jovens e Adultos), a rede conta com 4 unidades de ensino 
fundamental, ciclo I e II e ensino médio, que atendem cerca de 2.400 alunos por 
                                                 
4
 Na rede Municipal, os professores adjuntos equivalem ao que em outro lugares denomina-se 
professores substitutos.  
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semestre. No ensino fundamental, os alunos têm aulas com professoras 
polivalentes, (formação em pedagogia), além de duas aulas semanais de educação 
física, inglês e educação artística.  
Quando à estatística educacional, observa-se uma defasagem do 
Município em relação à Região do Governo e ao Estado de São Paulo. Ainda que 
não sejam diferenças muito significativas, os dados sugerem uma realidade menos 
favorecida do que a dos seus arredores. Com efeito, se os condicionantes externos 
são os propulsores do mal-estar que se manifesta na carreira docente, então os 
dados mostrados na tabela 1 são bastante propícios para estabelecer quaisquer 
relações com a realidade das representações sociais geradas nas falas dos 
entrevistados.   
Observa-se que o Sistema Municipal de Itu possui uma pequena 
diferença de posição quanto ao desenvolvimento do Sistema Estadual de São Paulo, 
sobretudo no Ensino Fundamental (anos Iniciais), como se pode constatar na tabela 
2. Contudo, o desenvolvimento da Educação Básica se mostra bastante equilibrado 
quando comparado ao Sistema Estadual, quando dos anos finais do ensino 
fundamental. 
Na tabela 3, vemos a preponderância da dependência administrativa 
quanto ao número de estabelecimentos de ensino. No setor municipal, há 80 
estabelecimentos, enquanto que somente 17 pertencem ao Estado e 30 ao setor 
privado, perfazendo um total de 127 estabelecimentos de ensino na região. Na 
tabela 4, há um pequeno quadro demonstrativo da divisão dos estabelecimentos por 
modalidade de ensino e dependência administrativa, e na tabela 5, uma relação 
entre as modalidades de ensino e o número de unidades escolares da rede 
municipal.   
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Tabela 1: Aspectos Educacionais 
Indicadores Ano ITU Reg. 
Governo 
Estado de 
SP 
Taxa de Analfabetismo – 15 anos ou mais (Em %) 2000 7,47 6,77 6,64 
Média de Anos de Estudos da População de 15 a 64 
Anos 
2000 7,20 7,20 7,64 
Pop. De 25 anos ou mais com menos de 8 anos de 
estudo (Em %) 
2000 59,23 60,73 55,55 
Pop. De 18 a 24 anos com Ens. Médio Completo 
(Em%) 
2000 34,72 38,09 41,88 
FONTE: SEADE/IBGE 
 
Tabela 2: IDEB – Índice de Desenvolvimento da Educação Básica 
Indicadores Ano Sistema Municipal - ITU Sistema Estadual – SP 
Ensino Fundamental – Anos Iniciais 2005 
2007 
4,6 
5,0 
4,5 
4,7 
Ensino Fundamental – Anos Finais 2005 
2007 
3,9 
3,9 
3,8 
4,0 
Ensino Médio 2005 
2007 
- 3,3 
3,4 
FONTE: SEADE/IBGE 
 
Tabela 3: Estabelecimentos de Ensino por Dependência Administrativa (2009) – ITU 
Dependência Administrativa Total 
Municipal 80 
Estadual 17 
Privada 30 
TOTAL DE ESTABELECIMENTOS DE 
ENSINO 
127 
FONTE: SME/SEE-SP/DRE-ITU 
 
Tabela 4: Estabelecimentos de Ensino por modalidade e Dependência Administrativa (2009) 
Níveis/Modalidades de Ensino Total Municipal Estadual Privada 
Educação Infantil – Creche 15 9 - 6 
Educação Infantil – Pré-Escola 52 35 - 17 
Ensino Fundamental 60 33 17 11 
Ensino Médio 26 - 16 10 
Educação Especial 1 1 - - 
Educação de Jovens e Adultos – EJA 13 7 5 1 
Educação Profissional e Tecnológica 5 - 1 4 
Educação Superior 5 - 1 4 
FONTE: SME/DRE - ITU 
 
Tabela 5: Rede Municipal de Ensino de Itu (2009) 
Nível / Modalidade de Ensino Unidades Escolares 
Educação Infantil (Creches) 9 
Educação Infantil (Pré-Escola) 28 
Educação Infantil (Pré-Escola) e Ensino Fundamental 7 
Ensino Fundamental 27 
Educação de Jovens e Adultos – EJA 4 
Educação Especial 1 
FONTE: SME  
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d) Estrutura da dissertação 
 
Dividimos nosso trabalho em quatro blocos com a intenção de obter um 
panorama que contemplasse o trabalho docente de modo o mais abrangente 
possível. No capítulo I buscamos problematizar o mal-estar a partir da noção 
temporal que permeia a carreira deste profissional, bem como suas representações 
sociais acerca da escola e do professor, recuperando imagens e sentidos do 
passado. Vinculamos, por semelhança epistemológica, o mal-estar ao 
contemporâneo, de modo que pudéssemos enxergar a fala do professor como a 
fonte mais próxima desse agora tenso, situado entre o passado e o futuro, ou entre 
antinomias geradas durante o processo de representações. No segundo capítulo, 
Sentimentos com relação ao trabalho procuramos esmiuçar as representações 
resultantes dos sentimentos relacionados ao trabalho. Nesta parte, pudemos 
constatar que também a dimensão emocional se encontra fortemente relacionada às 
representações sociais da escola de antigamente. A comparação é inevitável. As 
queixas, muitas vezes convergentes entre os professores, indicam o caráter 
contextual do mal-estar na docência. O capítulo III, Mal-estar, Carreira e Instituição, 
foi pensado com o intuito de verificar a hipótese relativa ao mal-estar como resultado 
das marcas institucionais; além dos aspectos formais relativos à carreira – aspectos 
referentes ao ingresso (o choque com a realidade), a escolha da carreira, a 
construção da identidade docente, os aspectos burocráticos e institucionais, as 
exigências e normativas da secretaria da educação, etc. Tais características (da 
instituição escolar e da carreira), conforme pudemos observar ao longo das 
entrevistas, foram evocadas com grande frequência nas  falas de nossos 
entrevistados. O último capítulo, Prática e Cotidiano, foi pensado buscando 
interpretar a mobilidade deste profissional no seu campo de trabalho. Os dados 
apontam que a relação entre o mal-estar e a prática é facilmente identificada quando 
se vê a incapacidade de ação por parte dos professores. O dia-a-dia na escola, no 
entanto, e apesar da vasta diversidade de situações marcadas pela experiência 
humana, parece indicar, paradoxalmente, a sensação de imobilidade e estagnação 
nos professores. Tal razão ampara-se na perda de legitimidade da identidade 
docente e na desvalorização profissional.  
 
 
24 
 
 
QUADRO 1 – Roteiro de Entrevista  
Questões 1) Conte-me como 
você se tornou 
professor 
2) A sua trajetória 
profissional tem se 
mostrado estável 
(equilibrada), ou 
existem frequentes 
situações de 
instabilidade?  
 
3) Descreva-nos como 
é a rotina de um dia 
típico do seu trabalho.  
 
4) Já soube, ou 
presenciou alguma 
situação conflituosa 
no ambiente de 
trabalho? 
5) Atualmente a escola 
está acompanhando, no 
mesmo ritmo, as 
transformações do 
mundo? 
Hipótese Buscamos estimular 
a reflexão do 
professor sobre a 
sua própria história 
docente, de forma 
que ele olhe a si 
mesmo num 
processo de imersão, 
favorecendo o seu 
lado emocional. 
Pretende-se, a partir 
desta questão, 
verificar um dos 
apontamentos feitos 
por Tardif (2008), 
quanto ao 
desinteresse do 
professor, motivado 
pela “divisão 
falsamente natural” 
da carreira. Segundo 
o autor, a 
instabilidade, bem 
como outros 
conflitos derivados 
das frequentes 
mudanças, é uma 
das principais causas 
para o desinteresse 
na carreira. 
 
Buscamos encorajar a 
reflexão sobre a 
própria condição 
profissional. A 
descrição de um dia 
típico pode nos 
oferecer elementos 
para questionar 
aspectos estruturais do 
ambiente onde o 
professor atua, bem 
como as relações de 
convívio existentes, e 
de outros fatores que 
podem estar 
relacionados ao mal-
estar docente no 
ambiente de trabalho. 
 
Verificar as 
situações de 
conflito, 
estabelecendo elos 
com algumas 
hipóteses apontam 
para o  mal-estar, 
como por exemplo: 
problemas de 
indisciplina; a 
harmonia da escola 
com seu contexto 
externo (Canário, 
2008), insegurança, 
problemas entre 
gestão e 
professores, etc. 
Queremos verificar 
os desdobramentos 
que tais conflitos 
permitem alcançar. 
Nosso objetivo, aqui, 
é o de estimular a 
reflexão acerca da 
relação entre escola e 
mundo, procurando 
estabelecer uma 
conexão com o 
pensamento de 
Canário (2008), 
acerca da harmonia 
entre a escola e o seu 
contexto externo: 
“tempo de certezas”; e 
a sua desarmonia, 
como “tempo de 
incertezas”.  
 
Questões 6) Normalmente, 
qual é o sentimento 
ao entrar numa sala 
de aula?  
 
7) Durante a aula, 
existem 
contratempos 
motivados pela 
indisciplina ou 
problemas de 
comportamento? 
8) Quais são os 
principais problemas 
que você identifica, 
atualmente, no 
exercício da sua 
profissão?  
 
9) Conhece alguém 
que já se deprimiu 
ou adoeceu por 
causa do trabalho? 
Como 
isso aconteceu?  
 
10) Nas conversas com 
outros professores, quais 
são as principais queixas 
que você observa?  
 
Hipótese Queremos verificar 
se existe alguma 
situação de 
incômodo ou 
alguma emoção que 
possa nos dar 
indícios de mal-estar 
Ao estimularmos 
que o entrevistado 
busque, por si só, 
qual é o sentimento 
que o toma num dia 
típico de trabalho, 
estamos motivando-
o a pensar sobre a 
sua condição, e 
sobre o seu próprio 
self profissional. 
Queremos 
confrontar esta 
resposta à 
constatação 
apresentada por 
Hargreaves (1998), 
de que os 
professores, antes de 
começarem a 
ensinar, devem 
empregar boa parte 
do seu tempo 
enfrentando 
problemas de 
comportamento 
social, violência e 
indisciplina.  
 
Esta questão tem o 
intuito de permitir que 
se pense em alguns 
desencadeadores do 
mal-estar. Ao pensar 
em problemas, o 
professor deverá 
refletir sobre suas 
causas. Esta hipótese 
poderá ser mais tarde 
confrontada com os 
indicadores apontados 
por Zaragoza (1999). 
 
Nossa intenção é a 
de que o professor 
nos conte como isso 
aconteceu, de forma 
que nos possibilite 
uma espécie de 
imersão no 
fenômeno, 
permitindo-nos 
assim elencar 
hipóteses de como 
um sentimento de 
mal-estar pode 
desencadear um 
problema de saúde. 
Queremos entender, 
através desta questão, 
qual é a impressão que o 
docente faz acerca das 
representações de 
incômodo do seu colega 
de trabalho. A reflexão 
sobre as sensações de 
terceiros poderá nos 
permitir entender como 
as representações se 
entretecem naquilo que 
Moscovici (2011) chama 
de “atmosfera”, e nos 
auxiliará a compreender 
algumas ideias 
aproximativas sobre o 
nosso fenômeno. 
Questões 11) Como é a região 
nos arredores da 
escola em que você 
trabalha? 
12) Como você 
descreveria o 
sentimento diante 
dos alunos 
considerados 
“problema” – os 
indisciplinados, os 
que não conseguem 
corresponder às 
expectativas de 
aprendizagem, aos 
que não mostram 
interesse em estarem 
na escola? 
 
13) Existem funções 
“extras”, que você 
deve cumprir na 
escola, que você acha 
que ultrapassam os 
limites do seu 
exercício? Qual é o 
sentimento frente a 
essa situação? 
 
14) Como você lida 
com a inclusão? 
 
15) O que você pensa 
sobre a escola de 
antigamente, 
comparando-a a de 
nossos dias? 
 
Hipótese Incentivar o 
entrevistado a 
relacionar o entorno 
da escola em que 
Queremos, a partir 
desta pergunta, 
entender como o 
professor 
Queremos entender, 
pautados nas 
constatações de vários 
pesquisadores (Tardif, 
A inclusão é um 
dos assuntos mais 
discutidos 
atualmente na 
Nossa intenção, nesta 
pergunta, é compreender 
como o professor vê a 
educação estabelecendo 
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trabalha ao seu 
exercício diário.  
 
representará o 
sentimento de 
frustração diante 
este tipo de alunos. 
Esta reflexão 
permitirá ainda que 
desdobremos o 
assunto para 
questões sobre o 
papel do professor 
na atualidade, a 
finalidade da 
educação – para o 
quê se ensina em 
nossa época. 
2000; Canário, 2008; 
Zaragoza, 1999; 
Hargreaves, 1998), 
como os professores 
respondem às funções 
“extras” no ambiente 
de trabalho, e como 
isso se dá no campo 
das representações, de 
forma que possam 
indicar o mal-estar que 
isso propicia. 
educação, já que 
esta questão é quase 
que uma síntese da 
trajetória 
educacional, desde 
a democratização 
do ensino. Ela serve 
para problematizar 
assuntos como: a 
tolerância, a hiper-
valorização do 
indivíduo, o 
preconceito, o 
direito à educação, 
a estrutura escolar. 
Trata-se de 
averiguar um 
assunto muito mais 
amplo do que 
parece. A reflexão 
acerca da inclusão 
parece bastante 
motivadora para 
pensar, em sentido 
convexo, a questão 
da democratização 
do ensino. 
uma noção temporal. De 
acordo com Canário 
(2008): “durante um 
largo período que, 
cronologicamente, 
podemos situar entre a 
Revolução Francesa e o 
fim da Primeira Grande 
Guerra, a escola viveu o 
que, hoje, podemos 
retrospectivamente 
considerar uma “idade de 
ouro”, que coincide com 
o apogeu do capitalismo 
liberal e que permanece 
no imaginário coletivo 
como um referente a 
confrontar com os 
“males” da escola atual”. 
(Canário, 2008, p. 74). 
Dentro dessa perspectiva, 
queremos entender como 
o entrevistado conduzirá 
a sua argumentação 
dentro desta noção 
temporal e dinâmica, 
pressupondo existir mais 
ou menos como idéia 
geral, essa mudança de 
direções, conforme as 
palavras de Canário 
(2008). 
 
Questões 16) O que você 
pensa quanto ao 
futuro da profissão 
de professor?  
 
17) Como você se 
sente depois de um 
dia de trabalho?  
 
18) Quanto as tarefas 
da casa (família, 
marido ou esposa, 
crianças), como você 
se organiza?  
 
19) Durante o 
tempo de descanso, 
ou aos finais de 
semana, quando 
você pensa no 
trabalho, que tipos 
de sentimento 
acompanham esse 
pensamento? 
 
20) Entre os seus colegas 
professores, você já viu 
algum deles com algum 
tipo de sofrimento ou 
tristeza decorrente da 
profissão? Comente. 
 
Hipótese Esta questão tem por 
intuito estimular no 
professor a reflexão 
sobre a sua profissão 
num tempo futuro. É 
uma pergunta 
sobretudo pautada 
na ideia de Canário 
(2008) quanto ao 
tempo de 
“incertezas” que a 
educação atravessa. 
Queremos observar, 
com base nisso, o 
grau de otimismo ou 
pessimismo presente 
nas falas dos 
professores, de 
forma a identificar 
alguns indicadores 
acerca de nossa 
problemática em 
questão. 
Neste momento, 
nossa intenção será 
a de observar como 
o professor deixa o 
ambiente de 
trabalho, e quais as 
sensações e 
motivações que 
encontra para 
relaxar e se divertir 
depois de trabalhar. 
Nossa proposta 
consiste em verificar 
que tipo de 
motivações ele 
encontra após 
cumprir suas 
obrigações, e quais 
sentimentos podem 
servir para a análise 
de nosso objeto.  
 
Queremos saber como 
o professor organiza o 
seu tempo, 
coadunando as 
funções profissionais 
com as domésticas, e 
quais são os 
sentimentos 
resultantes dessa 
equação. 
Nossa intenção 
consiste em ouvir 
os sentimentos de 
expectativa diante 
do exercício, 
partindo da hipótese 
de que a 
instabilidade, a 
efemeridade e a 
incerteza da época, 
são, de acordo com 
diversos autores 
(Zaragoza, 1999; 
Bauman, 1998; 
Canário, 2008), dos 
sentimentos 
vinculados ao mal-
estar. 
Esperamos observar nesta 
questão, como o docente 
representa o sofrimento e 
a tristeza olhando para o 
seu próprio colega de 
trabalho. Esperamos, a 
partir desta reflexão, 
alguns elementos que 
relacionem as emoções 
aos fatores inerentes à 
profissão dentro de nosso 
contexto sócio histórico. 
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QUADRO 02. Características gerais dos professores entrevistados.  
 
 Nerval Rebecca Virgínia Gregório Dóris 
Idade 32 anos 51 anos 50 anos 30 anos 25 anos 
Sexo Masculino Feminino Feminino Masculino Feminino 
Disciplina Educação 
Física 
Educação 
Fundamental 
Artes Inglês Educação 
Infantil 
Formação Graduação em 
Educação 
Física 
Normal 
Superior 
Educação 
Artística 
Letras Pedagogia 
Tempo de 
magisterio 
Professor da 
Secretaria de 
Educação de 
Itu desde 
2007.  
Não tinha 
experiência na 
educação 
anterior a este 
período 
Professora há 
27 anos pela 
Secretaria de 
Educação de 
Itu. 
Possui cerca de 
20 anos de 
experiência, 
atuando como 
professora do 
Estado e 
escolas 
particulares. 
Pertence ao 
quadro de 
professores da 
Secretaria de 
Educação de Itu 
desde 2007.  
Professor da 
Secretaria de 
Educação de 
Itu desde 
2007.  
Não tinha 
experiência 
na educação 
anterior a 
este período 
Professora da 
Secretaria de 
Educação de 
Itu desde 
2011. 
Atua também 
na cidade 
vizinha (Salto) 
desde 2009.  
 
Nível de 
ensino 
Atua como 
professor de 
educação 
infantil e 
fundamental 
Professora de 
Educação 
Infantil e 
Fundamental 
Professora de 
educação 
infantil e 
fundamental 
Atua como 
professor de 
educação 
fundamental 
Professora de 
Educação 
Infantil e 
Fundamental 
 
 
 
  
27 
 
 
 
 
e) A Modernidade e o mal-estar 
 
 
Vejamos, agora, o que é o mal-estar, primeiramente no âmbito da sociedade, 
e depois, de como ele se materializa nas instituições e comportamentos que compõe 
a sociedade; especificamente, na escola e no trabalho docente.  
Antes de mais nada, é necessário que se apresente, aqui, o que se entende 
por modernidade e pós-modernidade. Tal entendimento se mostra ainda mais 
pertinente se pensarmos que a “construção” de uma representação não se alimenta 
tão somente de certo estado de coisas do presente, mas se reapropria e recupera, o 
tempo todo, representações e elementos do passado. Pretende-se esclarecer, 
mesmo que de forma sucinta, as particularidades de cada um dos usos e/ou 
empregos destas nomenclaturas. Autores como Lyotard (1985), Baudrillard (1997), 
Giddens (1991), Harvey (1992), dentre outros, compõe o grupo dos principais 
debatedores desta distinção. Giddens, ao se perguntar o que era a modernidade, 
chegou à seguinte formulação:  
 
[...] modernidade refere-se a estilo, costume de vida ou organização social 
que emergiram na Europa a partir do século XVII e que ulteriormente se 
tornaram mais ou menos mundiais em sua influência.  (GIDDENS, 1991, p. 
12). 
 
A ideia de “organização social” refere-se a um projeto de sistema social cujo 
eixo, pode-se dizer, consista no uso da ciência e na ideia de progresso. Em A 
condição Pós-Moderna (1992), Harvey expõe de forma bastante clara em que 
consistia esse projeto de modernidade:  
 
Esse projeto equivalia a um extraordinário esforço intelectual dos 
pensadores iluministas para desenvolver a ciência objetiva, a moralidade e 
a lei universais e a arte autônoma nos termos da própria lógica interna 
destas. A ideia era usar o acúmulo de conhecimento gerado por muitas 
pessoas trabalhando livre e criativamente em busca da emancipação 
humana e do enriquecimento da vida diária. O domínio científico da 
natureza prometia liberdade da escassez, da necessidade e da 
arbitrariedade das calamidades naturais. O desenvolvimento de formas 
racionais de organização social e de modos racionais de pensamento 
prometia a libertação das irracionalidades do mito, da religião, da 
superstição, liberação do uso arbitrário do poder, bem como do lado 
sombrio da nossa própria natureza humana. Somente por meio de tal 
projeto poderiam as qualidades universais, eternas e imutáveis de toda a 
humanidade ser reveladas. (HARVEY, 1992, p.23) 
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Ora, o projeto de modernidade consistia nesse esforço coletivo que visava, 
para usar esta expressão de Freud, “trabalhar com todos para a felicidade de todos” 
(Freud, 2010, p. 65). A crença do homem de dominar a si mesmo ou de controlar a 
sociedade a qual pertence, ou de modificar através do pensamento, o mundo que o 
cerca, estão também presentes no pensamento fundamental da modernidade nas 
obras de Karl Marx. Mas, se por um lado a fé na razão aparece como ponto nuclear 
do projeto da modernidade, de outro, tal projeto não demonstrou ser tão sólido 
quanto parecia à primeira vista. Inúmeros exemplos históricos, ou paradoxos da 
modernidade, como a implantação dos direitos humanos frente ao extermínio de 
Judeus na 2º Grande Guerra; o medo do surgimento de novas guerras  (sobretudo 
pelo fato de vivermos numa era de conflitos armados endêmicos de extensão 
mundial); a ameaça de aniquilação nuclear e de sua experiência em Hiroshima e 
Nagasaki; os atos de vandalismo e de insurreição sem aparente causa, dentre 
outros, foram o suficiente para que, ao final do século XX, o projeto de modernidade 
fosse questionado em sua totalidade. Tal suposição partia da observação de um 
novo tipo de sistema social que pudesse então ser chamado de “sociedade de 
consumo, “sociedade de informação”, ou ainda que tivesse presente a ideia de 
encerramento, como “pós-modernidade”, “pós-modernismo”, “sociedade pós-
industrial”. (Giddens, 1991, p. 12).  
O que se deve ter claro, contudo, são as características que delimitam, em 
sentido epistemológico, um ou outro uso dos termos. É necessário, no entanto, 
quando da leitura de um enunciado em que os termos são solicitados, um olhar mais 
atencioso quanto ao contexto em que a temática se inscreve. Como a nossa 
pesquisa remete, grosso modo, ao pensamento de duas formas do sistema escolar, 
quais sejam, a de antes e depois da democratização do ensino (período 
compreendido entre as décadas de 1930 a 1970) o uso das expressões como 
moderno ou pós-moderno parece depender do tipo de situação contextual em que 
se encontram. A sutileza na decifração de cada aspecto quanto ao uso de um ou 
outro – por se tratar de um processo não acabado – poderá, ora remeter a um 
modelo mais restrito ao projeto da modernidade (por exemplo, a pedagogia 
tradicional), ora vincular-se imediatamente à pós-modernidade (por exemplo, com a 
ideia da inclusão e a onda de violência nas escolas). 
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Que a modernidade enquanto referência a um tempo e a um momento 
histórico passe a ser questionada, não  quer dizer que deixe, sem deixar rastros, as 
suas marcas. Como pudemos observar em Giddens, as “soluções” opositoras à 
modernidade não são definitivas, aparecendo aqui e ali com variados títulos. Em tom 
de reivindicação, o sociólogo reflete sobre as consequências da modernidade e da 
nova ordem que é, como ele mesmo admite, “pós-moderna”, ainda que não seja o 
que signifique para muitos o termo “pós-modernidade”. Para o sociólogo britânico, a 
“pós-modernidade” inscreve-se numa concepção de história “descontínua” partindo 
de uma distinção entre a sociedade pré-moderna e a sociedade moderna, 
particularmente através de uma análise das instituições da modernidade. Nesse 
sentido, para ele, a distinção entre modernidade e pós-modernidade não estaria 
inscrita a este tipo de abordagem. Para ele, a pós-modernidade enquanto nova 
ordem do mundo, estaria ainda impregnada pelas instituições da modernidade. A 
distinção, contudo, se sintetizaria sob o ponto de vista do sociólogo ao afirmar que “a 
perspectiva pós-moderna vê uma pluralidade de reivindicações heterogêneas de 
conhecimento, no qual a ciência não tem nenhum lugar privilegiado”. (Giddens, 
1991, p. 12). Que os sistemas sociais tenham adquirido uma complexidade cada vez 
maior é uma ideia bastante familiar. Não quer dizer, contudo, que tais 
transformações dos sistemas sociais sejam suficientes para que se crie uma 
distinção “descontínua” entre modernidade e pós-modernidade. Assim, a pós-
modernidade corresponde, dentro dessa concepção, a uma nova ordem e não a 
uma nova era,  como o próprio título5 do argumento giddeano sugere.  É com base 
nesta concepção que utilizamos, na construção de nosso raciocínio, as expressões 
de modernidade e pós-modernidade buscando respeitar as características 
peculiares de cada uma destas, compreendendo e assumindo, todavia, a última em 
suas “características mais radicalizadas e universalizadas do que antes”. (Giddens, 
1991, p. 12). 
Voltemos, então, ao nosso argumento A modernidade, segundo Bauman, 
contava com uma tríade de ideais: beleza, limpeza e ordem. Ideais que, à força da 
coerção, seriam os responsáveis pelo processo civilizador. “A coerção é dolorosa: a 
defesa contra o sofrimento gera seus próprios sofrimentos.” (Bauman, 1998, p. 8).  
                                                 
5
 GIDDENS, Anthony. As consequências da modernidade. Unesp, São Paulo: 1991. 
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Entretanto, esse processo civilizador, segundo Freud, levaria o homem à 
“compulsão”, “regulação”, “supressão” e “renúncia forçada”, e seria responsável por 
gerar, não muito tempo depois, o “excesso de ordem” e a “escassez de liberdade” 
que, por consequência, viriam a culminar no mal-estar. Se a modernidade fora 
marcada por esse plano “coletivo”, sancionado e legitimado pela ideia de Estado, e a 
pós-modernidade, pelo declínio dos Estados-Nação e a ascensão da liberdade 
individual, o ponto de vista deve então ser redirecionado. A marca moderna de 
ordem, limpeza e beleza é agora perseguida pela individualidade. Bauman distingue 
os dois mal-estares presentes na modernidade e pós-modernidade: 
 
Os mal-estares da modernidade provinham de uma espécie de segurança 
que tolerava uma liberdade pequena demais na busca da felicidade 
individual. Os mal-estares da pós-modernidade provém de uma liberdade de 
procura de prazer que tolera uma segurança individual pequena demais. 
(BAUMAN, 1998, p. 10).   
 
Com a derrocada do mundo moderno; isto é, a sua perda de legitimidade e o 
declínio dos Estados-Nação, a sociedade viu seu plano moderno de felicidade 
individual estilhaçar-se num processo de fragmentação que atingiu seu apogeu no 
que hoje chamamos de liberdade individual. Tais são, em ultima análise, os 
resultados da democracia: uma sociedade de consumidores, arrivistas e estranhos 
que sintetizam um plano de liberdade que fracassa, já que se trata de uma liberdade 
relativa, pautada numa relação de poder em que, para que A seja livre, B não pode 
sê-lo. (Bauman, 1998). Tal será o núcleo de análise a que Bauman chamará de 
liberdade da incerteza. A imagem do mundo – escreve –: 
 
diariamente gerada pelas preocupações da vida atual é destituída da 
genuína ou suposta solidez e continuidade que costumavam ser a marca 
registrada das “estruturas modernas”. (IDEM, 1998, p. 32).        
 
A incerteza se instala à medida que tais estruturas vão se tornando obsoletas. 
E é sob a égide dessa incerteza que se propaga no que Bauman chamará de 
modernidade líquida, que o tempo em que vivemos é permeado por uma “atmosfera 
do medo ambiente” – expressão que o sociólogo toma de empréstimo de Marcus 
Doel e David Clarke. Esse sentimento de incerteza, que é a própria causa e efeito do 
mal-estar, de acordo com Bauman, tem a sua origem em dois principais fatores: a 
nova desordem do mundo e a desregulamentação universal. Bauman escreve: 
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O sentimento dominante, agora, é a sensação de um novo tipo de incerteza, 
não limitada à própria sorte e aos dons de uma pessoa, mas igualmente a 
respeito da futura configuração do mundo, a maneira correta de viver nele e 
os critérios pelos quais julgar os acertos e erros da maneira de viver. 
(IBIDEM, 1998, p. 32).       
 
A falta de perspectiva futura e as cicatrizes do passado são sem dúvida as 
características desse mal-estar que Bauman nos apresenta. Dentro desse mesmo 
contexto, Castel (2008) enumera algumas de suas consequências, como o fracasso 
escolar, a ausência de futuro profissional, o surgimento de pessoas com atributos 
comuns cujo trânsito se dá às margens da economia formal (os foras da lei), a 
delinquência. Estas características, de acordo com o autor, são o resultado de uma 
contradição entre o discurso republicano que assegurava o direito de acesso a todos 
(sem distinção), e o fenômeno de discriminação – como fenômeno antropológico – 
que restringia esse acesso, criando as consequências anteriormente enumeradas. A 
isso Castel irá chamar de modernidade liberal restrita. Castel (2010), analisando a 
Republica, e com ela os direitos autorizados (formalmente estipulados), quer 
investigar a raiz do problema contemporâneo, verificando que os problemas de 
acesso perduram, mesmo estando os direitos a priori assegurados. Em sua análise: 
 
A ausência de qualquer perspectiva de futuro é o testemunho de uma 
desesperança profunda. O presente cristaliza assim todas as recusas, mas 
parece nem se apoiar nem culminar em nada. (CASTEL, 2010, p. 17).  
 
Mais a fundo na questão, Castel dá um salto da sociologia à antropologia, ao 
verificar que o núcleo da problemática não reside nem na critica aos regimes 
totalitários, nem ao caráter formal e abstrato dos direitos republicanos. O que Castel 
escolhe analisar como eixo nevrálgico da questão é o fator etnoracial e suas 
consequências na sociedade francesa. 
Mas essa ampla visão de sociedade que veio se delineando ao longo da 
história, não é suficiente para explicar os diversos mal-estares que pairam sobre os 
diversos espaços sociais. As mutações da sociedade em se materializando nas 
instituições que lhe dão forma, materializam-se também nas relações humanas ali 
presentes e terminam por culminar na vida individual do homem. Para citar um 
exemplo – retirado da própria análise de Castel – a violência vivida na França que 
ficou marcada como o outono de 2005, na qual um grupo de jovens amotinados 
atacaram a ordem em atos de vandalismo pelas ruas de Paris, não pode ser visto 
como mero caso de polícia. Este é apenas um exemplo dos inúmeros que se 
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poderiam elencar na intenção de demonstrar que as relações de causalidade, em se 
tratando de análise social, não são as que a aparência dos fatos parece insinuar, 
pois aí há uma carga simbólica cuja relação de causalidade não está mais entre dois 
ou três fatores, mas numa rede de concatenações cuja origem, forma e densidade, 
ou é impossível de abarcar (pela própria imensidão); ou, quando muito, permite 
apenas uma interpretação parcial.  
 
 
f) A teoria das representações sociais 
 
As representações sociais são as formas que o homem encontra para 
situar-se e reconhecer-se no mundo6. O pressuposto da teoria de Moscovici é de 
que o mundo é essencialmente social: 
 
Quando contemplamos esses indivíduos e objetos, nossa predisposição 
genética herdada, as imagens e hábitos que nós já aprendemos, as suas 
recordações que nós preservamos e nossas categorias culturais, tudo isso 
se junta para fazê-las tais como as vemos. (MOSCOVICI, 2011, p. 33).   
 
Entretanto, posto esse argumento, o autor refaz a pergunta: de que modo 
pode o pensamento ser considerado como ambiente; como atmosfera social ou 
cultural? Na sua análise, Moscovici aponta, então, para a função das 
representações. Segundo ele, as representações possuem duas funções: (a) elas 
convencionalizam os objetos; e (b) elas são prescritivas.  
Quanto à primeira, Moscovici esclarece que a ideia de convenção remete 
à ideia de associação de elementos da realidade permitindo que se crie uma ideia 
aproximada do que se está ali representando. Em suas palavras: 
 
 
Cada experiência é somada a uma realidade predeterminada por 
convenções, que claramente define suas fronteiras, distingue mensagens e 
significantes e que liga cada parte a um todo e coloca cada pessoa em uma 
categoria distinta. (IDEM, 2011, p. 35).  
                                                 
6
 Gerard Duveen (2011) reflete sobre o trabalho de Moscovici ressaltando que “o conhecimento 
humano surge das paixões humanas e, como tal, nunca é desinteressado” (Duveen, 2011, p. 9). 
Contudo, a teoria das representações sociais demonstra que, se se optar, ao invés de partir de algo 
psicológico e chegar ao social, mas de algo social derivar o psicológico, ter-se-á um caminho seguro 
de análise, e não o partir previamente de uma emoção ou paixão. A este respeito Moscovici escreve: 
“o estudo destas representações não deveria permanecer restrito a um mero salto do nível emocional 
para o intelectual” (Moscovici, 2011). 
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Para que isso ocorra, no entanto, é imprescindível o emprego da 
linguagem pois, de acordo com Moscovici, “nós pensamos através de uma 
linguagem, nós organizamos nossos pensamentos, de acordo com um sistema que 
está condicionado, tanto por nossas representações como por nossa cultura”. 
(Ibidem, 2011, p. 35). Em outras palavras, vale a explicação de Lewin (1948) de que 
“a realidade é para a pessoa, em grande parte, determinada por aquilo que é 
socialmente aceito como realidade”. (Lewin, 1948, p. 57 apud Moscovici, 2011, p. 
35).  
No que tange à segunda função, Moscovici destaca que as 
representações “se impõem sobre nós com uma força irresistível”, (ibidem, 2011, p. 
36).  
Nossas experiências e deias passadas não são experiências ou ideias 
mortas, mas continuam a ser ativas, a mudar e a infiltrar nossa experiência 
e ideias atuais. [...] Sob muitos aspectos, o passado é mais real que o 
presente. (IBIDEM, 2011, p. 36).  
 
Nas representações sociais, o que se pode verificar é o caráter material 
das ideias, e de como estas vão se amalgamando no ambiente social. Moscovici 
compara as representações a “criaturas do pensamento”, de forma que terminam 
por se constituir em um ambiente real, concreto7. Em defesa das representações 
sociais, ele reforça a importância da teoria colocando-a em tamanha evidência que 
chega a situar o nosso momento histórico como “era da representação”. O 
pressuposto para chegar a essa afirmação consiste em que as interações humanas, 
seja através da relação entre duas pessoas, ou entre dois grupos de pessoas, são 
constituídas pelas representações.  
A formação de uma representação social residiria no fato das coisas 
serem construídas na inter-relação humana que se estabelece na sociedade. É por 
essa razão que, como escreve o autor: 
 
Nas ruas, bares, escritórios, hospitais, laboratórios, etc. as pessoas 
analisam, comentam, formulam “filosofias” espontâneas, não oficiais, que 
tem um impacto decisivo em suas relações sociais, em suas escolhas, na 
maneira como eles educam seus filhos, como planejam seu futuro, etc. Os 
                                                 
7
 Se transformar conceitos em objetos ou em pessoas é parte deste trabalho, é certo que o ponto de 
partida não é o próprio mal-estar, mas se procura chegar a ele pelas entrevistas e análises. Como se 
pode verificar, o mal-estar, como demonstrado anteriormente, é algo indissociável do indivíduo. 
Assim, reconstruir o mal-estar é também transformar o inexprimível em um conceito formulável. 
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acontecimentos, as ciências e as ideologias apenas lhes fornecem o 
“alimento para o pensamento”. (IBIDEM, 2011, p. 45).   
 
Na perspectiva de Moscovici, as representações adquirem movimento e 
uma dinâmica fluida, que é impulsionada na sociedade pelos meios de comunicação 
de massa:  
 
Os meios de comunicação de massa aceleraram essa tendência, 
multiplicaram tais mudanças e aumentaram a necessidade de um elo entre, 
de uma parte, nossas ciências e crenças gerais puramente abstratas e, de 
outra parte, nossas atividades concretas como indivíduos sociais. (IBIDEM, 
2011, p. 48).   
  
Esta relação permite apontar, finalmente, para a clássica relação entre as 
palavras e as coisas. Ao mesmo tempo em que Moscovici assume que existe uma 
relação indiscutível entre as ideias e a matéria – e é isso, enfim, o que cria uma 
representação social – reconhece simultaneamente que a forma como esse 
mecanismo funciona é de extrema complexidade.  
Moscovici, então, divide as representações em dois universos: o 
consensual – no qual a sociedade é vista como uma “criação visível contínua, 
permeada com sentido e finalidade, possuindo uma voz humana de acordo com a 
existência e agindo tanto como reagindo como um ser humano”; e o reificado – em 
que a sociedade caracteriza-se pela ideia de “entidades sólidas, básicas, invariáveis, 
indiferentes à individualidade e à identidade, e que ignora a si a as suas criações” 
(Ibidem, 2011, p. 50). O autor aponta a influência que o universo reificado acarreta 
no que diz respeito à identidade: 
 
Essa falta de identidade, que está na raiz da angústia psíquica do homem 
moderno, é um sintoma dessa necessidade de nos vermos em termos de 
“nós” e “eles”, de opor “nós” a eles; e, por conseguinte, da nossa impotência 
de ligar um ao outro. (IBIDEM, 2011, p. 50).    
 
Estes dois universos, na concepção de Moscovici, estariam atrelados ao 
divisor entre “nós” e “eles” – à ideia do pertencimento e não pertencimento, na 
medida em que na sociedade “consensual o indivíduo tem a possibilidade de falar 
em nome do grupo e sob o seu auspício” (Ibidem, 2011, p. 51). O pensamento, para 
o autor, é feito em voz alta, isto é: 
 
[...] toda pessoa que mantiver seus ouvidos fixos nos lugares onde as 
pessoas conversam, toda pessoa que lê entrevistas com alguma atenção, 
perceberá que a maioria das conversações se referem a profundos 
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problemas “metafísicos” – nascimento, morte, injustiça, etc. – e sobre leis 
éticas da sociedade. (IBIDEM, 2011, p. 51).  
 
Esta reflexão permite apontar a natureza das representações que 
possuem um duplo sentido. Se, de um lado, as ciências tratam do universo reificado; 
de outro, as representações sociais, quanto à sua dinâmica social, operam com o 
universo consensual. Há, no entanto, um mecanismo que permite a sua criação. E é 
sobre esta consideração que, a partir de agora, se poderá observar a aplicabilidade 
da teoria nesta investigação.  
Moscovici explica os três meios pelos quais se formam as 
representações. São eles: 
(a) por desiderabilidade, consistindo na tentativa de obscurecer uma 
realidade objetiva através da criação ou destruição de um ideal. 
 (b) por desequilíbrio, a partir de concepções e ideologias que servem 
para solucionar tensões psíquicas ou emocionais devidas a um fracasso ou a uma 
falta de integração social (estabilizadores internos).  
(c) por controle, cujo propósito consiste em filtrar informações do meio 
ambiente e controlar o comportamento individual, como a manipulação do 
pensamento, a propaganda, a coerção, etc.  
 
Como se pode constatar, pressupondo que o propósito desta pesquisa 
seja, quanto da análise das entrevistas, verificar as representações docentes sobre 
o mal-estar relativo à profissão, pode se considerar como ponto pacífico o aspecto 
plausível de análise, sobretudo a partir das hipóteses (a) da desiderabilidade, já que 
se pressupõe a hipótese de que o mal-estar apoia-se em fatores concretos que se 
manifestam na psicologia do professor; e (b), por desequilíbrio, uma vez que o mal-
estar aponta para a questão da perda de legitimidade e fracasso dos sistemas 
escolares.  
Para ele, as representações sociais tem por função tornar familiar algo 
não-familiar. A não-familiaridade, para o autor, gera a sensação do espanto, do 
fascínio e do terror que seriam os motores das representações sociais, e da 
familiaridade no sentido de sentir-se confortável, protegido por uma atmosfera de 
reconhecimento simbólico partilhado socialmente. Em suas palavras: 
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A presença do real de algo ausente, a “exatidão relativa” de um objeto é o 
que caracteriza a não-familiaridade [...] algo parece ser visível, sem o ser: 
ser semelhante, embora sendo diferente, ser acessível e no entanto ser 
inacessível”. (IBIDEM, 2011, p. 56).   
 
Explica, a seguir, que “isso se deve ao fato de que a ameaça de perder os 
marcos referenciais, de perder contato com o que propicia um sentido de 
continuidade, de compreensão mútua, é uma ameaça insuportável”. (Ibidem, 2011, 
p. 56). Assim, deste ambiente de incerteza amorfa, surge o salto para o aspecto de 
normalidade e familiaridade, quando se dá o ato da representação que é, segundo 
Moscovici, “um meio de transferir o que nos perturba, o que ameaça nosso universo, 
do exterior para o interior, do longínquo para o próximo” (idem, 2011 p. 56). 
Em síntese, Moscovici explica a criação de uma representação na medida 
em que algo desconhecido passa a ser incluído em uma categoria conhecida. Mas, 
se o universo consensual tem por função tornar familiar o não-familiar, na ciência – 
ou no universo reificado – o processo se inverte, e a função desta será o de tornar o 
familiar não-familiar, isto é, desatá-lo das convenções para novamente devolvê-lo ao 
mundo social, de forma reiteradamente estranha.  
A partir desta premissa, então, Moscovici explica os processos pelos 
quais se formam as representações. São eles: o de ancoragem, e de objetivação.  
Visto que, conforme demonstrado, tanto as ciências quanto as representações 
sociais cumprem funções diferentes, mas que se complementam, assim os 
processos que as geram são também distintos. O processo de ancoragem, remete à 
primeira ideia de tornar familiar o não-familiar – própria do universo consensual – 
pois há um sentido de colocar as ideias em um conjunto de valores no sentido de 
retomar os marcos referenciais ameaçados. Nas palavras do autor, “ancorar é, pois, 
classificar e dar nome a alguma coisa. Coisas que não são classificadas e não 
possuem nome são estranhas, não existentes e ao mesmo tempo ameaçadoras”. 
(ibidem, 2011, p. 61). A este respeito, Moscovici escreve: 
 
Pela classificação do que é inclassificável, pelo fato de se dar um nome ao 
que não tinha nome, nós somos capazes de imaginá-lo, de representa-lo. 
De fato, representação é, fundamentalmente um sistema de classificação e 
de denotação, de alocação de categorias e nomes. A neutralidade é 
proibida, pela lógica mesma do sistema, onde cada objeto e ser devem 
possuir um valor positivo e assumir um determinado lugar em uma clara 
escala hierárquica. (IBIDEM, 2011, p. 62). 
 
Assim, na medida em que se classifica, está se confinando a um conjunto 
de limites linguísticos, espaciais e comportamentais e a certos hábitos. (ibidem, 
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2011, p. 63). Quanto à ideia de nomear, Moscovici a divide em três funções: (a) a 
pessoa ou coisa pode ser descrita e adquire certas características, tendências, etc; 
(b), a pessoa, ou coisa, torna-se distinta de outras pessoas ou objetos, através 
dessas características e tendências; e (c) a pessoa, ou coisa, torna-se objeto de 
uma convenção entre os que adotam e partilham a mesma convenção. (ibidem, 
2011, p.67). 
O segundo processo (objetivação), refere-se ao universo reificado (e que 
diz respeito às ciências) cujo propósito consiste em transformar algo abstrato em 
algo quase concreto, isto é, materializar as ideias de pouco alcance à vida 
convencional. O que era incomum para uma geração torna-se comum e familiar para 
a outra. Para Moscovici, a objetivação consiste em unir a ideia de não-familiaridade 
com a de realidade, isto é, descobrir a qualidade icônica de uma ideia ou ser 
impreciso. (ibidem, 2011, p. 73). Desta forma, no sentido de estabelecer uma 
relação em cada um destes processos, Moscovici explica: 
 
A primeira mantém a memória em movimento e a memória é dirigida para 
dentro, está sempre colocando e tirando objetos, pessoas e acontecimento, 
que ela classifica de acordo com um tipo e os rotula com um nome. A 
segunda, sendo mais ou menos direcionada para fora (para outras), tira daí 
conceitos e imagens para juntá-los e reproduzi-los no mundo exterior, para 
fazer as coisas conhecidas a partir do que já é conhecido. (IBIDEM, 2011, p. 
78). 
 
Estas são as principais características que permitem criar, segundo a 
teoria apresentada, as representações sociais. E é a partir de tais premissas, então, 
que se buscará, na análise dos dados coletados nas entrevistas, compreender a 
questão do mal-estar. Nesse sentido, convém trazer a esta discussão os 
comentários que Moscovici tece a respeito dos momentos e contextos favoráveis ao 
surgimento das representações na sociedade. Este ponto, em particular, se mostra 
bastante interessante na medida em que, como explica Moscovici (2011): 
 
[...] quando um grupo, ou suas imagens, está passando por mudanças, as 
pessoas estão, então, mais dispostas a falar, as imagens e expressões são 
mais vivas, as memórias coletivas são executadas e o comportamento se 
torna mais espontâneo. Os indivíduos são motivados por seu desejo de 
entender um mundo cada vez mais não-familiar e perturbado. (IBIDEM, 2011, 
p. 91).  
 
Neste trabalho, isso equivale dizer que a categoria social de “professor” 
não é, aqui, parte de um universo reificado, onde “a sociedade é vista como um 
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sistema de diferentes papéis e classes” (ibidem, p. 51); antes, mistura-se a emoções 
e visões de mundo em constante mobilidade.  
Com efeito, toda imagem produzida no discurso dos entrevistados permite 
ser interpretada como representação social, de modo que se pode identificar a 
“característica não familiar” que a motiva, já que a emoção que esta “característica 
não familiar” causa ou ajuda a formar pode ser vista como mal-estar, propulsor, de 
certa maneira, da representação social que ajuda a aliviá-lo. 
Saber o que pensa a sociedade de maneira geral em determinados 
campos é um primeiro e importante passo. Pois, saber o que pensa o docente sobre 
a docência não se dá isoladamente, mas através dos meios que lhe indica a própria 
sociedade. Pode-se afirmar de antemão que, se o mal-estar docente de fato existe, 
ele necessariamente ocorre através dos discursos da sociedade e do indivíduo: o 
mal-estar pode originar uma representação social ou, diferentemente, ser originado 
por ela. Ressaltamos a hipótese de que uma representação social, como a do 
“professor”, pode demandar por sua estrutura uma relação de vitimização, de 
culpabilidade e, portanto, de mal-estar como algo inerente não à docência, mas à 
visão de docência implicada por uma representação social definida e atualmente 
aceita. Tão aceita que “como por uma espécie de imperativo lógico, as imagens se 
tornam elementos da realidade, em vez de elementos do pensamento” (Ibidem, 
2011, p. 74). 
Se assumirmos, com Canário (2006), que a escola passou de um período 
de promessas para um período de incertezas, e se no ponto central dessa equação 
temporal as representações sociais circulam, ancoradas no passado, ou objetivadas 
pelos novos conhecimentos da ciência; podemos observar como a noção de tempo 
vincula-se a esta dinâmica. Pela própria característica indefinida do mal-estar, que é 
anterior à geração das representações, o que buscamos não é a representação 
social do mal-estar em docentes, mas as representações geradas em meio a um 
contexto em que se fala de mal-estar docente. Nesse sentido, entendemos o mal-
estar docente como o resultado de um processo histórico em que o sistema escolar 
passou por transformações, principalmente de perda de legitimidade e falta de 
sentido, de modo que as representações sociais sobre o professor; sobre a escola; 
sobre os saberes; sobre os alunos; sobre as teorias da aprendizagem; etc., foram 
enormemente alteradas.  
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Assumimos a hipótese de que se há mal-estar docente é porque 
justamente o momento de crise na educação o favorece. A exigência de uma 
reforma da educação, como se pode ver em expressões como: “recriar o ofício do 
professor”, “construir uma nova legitimidade”, “reinventar a organização escolar”, 
“superar a forma escolar” (Canário, 2006), está vinculada às exigências que a 
sociedade se impõe, no sentido de superá-las. O professor, nesse contexto, 
encontra-se em posição central. Daí o sentimento de mal-estar como inerente a todo 
o processo.  
A hipótese de que o mal-estar manifesta-se sempre na condição de 
contemporaneidade, encontra auxilio na teoria das representações sociais na media 
em que, de acordo com Moscovici, “nossas experiências e ideias passadas não são 
experiências ou ideias mortas, mas continuam a ser ativas, a mudar e a infiltrar 
nossa experiência e ideias atuais”. (Moscovici, 2010, p. 38). Assim, na medida em 
que o professor vincula a sua experiência ao passado – ou às representações do 
passado – ele está reapropriando-se e revitalizando tais representações ao seu 
momento atual. A este propósito, são bem vindas as palavras de Villas Bôas e 
Sousa (2011): 
 
Essa reapropriação do passado pelo contemporâneo ocorre em um processo 
dinâmico em que cada geração altera o sentido e a compreensão dos 
conhecimentos preexistentes dependentes da construção que ela fará a partir 
de sua visão do processo histórico. (VILLAS BÔAS & SOUSA, 2011, p. 40). 
 
 
Em nosso caso específico, este parece ser o ponto central de toda 
problemática que ora apresentamos, ou seja, quando falamos em mal-estar docente 
estamos nos referindo também ao docente, ao professor, em sua representação do 
passado. Estamos, além disso (pois as coisas não estão desvinculadas), nos 
referindo a toda uma representação de um sistema educacional consagrado – 
sistema legítimo cuja identidade do professor revestia-se de caracteres de nobreza – 
para um sistema educacional em crise – sistema em perda progressiva de 
legitimidade, cuja identidade do professor também se encontra ameaçada. Com 
efeito, se o momento histórico mostra-se desfavorável ao bem-estar dos professores 
e de todo o sistema educacional, ao menos em sentido metodológico, nos oferece 
uma rica oportunidade para o estudo das representações que são ali geradas e que 
circulam nas expressões utilizadas pelos docentes.  
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A nossa hipótese coincide com o modo como se formam as 
representações sociais, isto é, de algo que não possui nome para algo nomeável; 
coincide em tornar algo não familiar em familiar quando, por exemplo, o professor 
encontra dificuldades em explicar por que hoje está mais difícil ser professor hoje do 
que antigamente. Arriscamos afirmar que o “espaço de experiência”8 e o “horizonte 
de expectativa” dos professores, formam como um vertedouro de representações 
sociais, visto se tratar de um espaço marcado pela temporalidade – espaço de 
obscuridade, própria da contemporaneidade.  
Tais são as razões que irão conduzir metodologicamente as análises 
desta pesquisa, no que tange aos dados coletados a partir das entrevistas. Serão 
considerados alguns fatores que, de antemão, o debate acadêmico tem relacionado 
como causas do mal-estar como hipóteses a serem verificadas através das 
representações docentes. Nesse sentido, fazemos a seguir algumas observações 
quanto às possibilidades de investigação do mal-estar docente a partir da teoria das 
representações sociais:  
 
i. No que concerne à aplicação metodológica, deve se assumir o mal-estar 
como objeto passível de interpretação que o vê como iminência (isto é, um 
fenômeno relacionado a fatores concretos do trabalho) e que, uma vez que se 
materializa nas representações sociais, isto implica assumir que se trata de um 
fenômeno que se dá através de algo inominado (ou não-conceitual), passando  para 
algo nomeado, (ou para algo passível de conceito).  Assume-se, com efeito, o mal-
estar como um incômodo que encontra amparo (ainda que, muitas vezes, as 
expensas de um diagnóstico) que permite ao sujeito certa condição de conforto a 
que Moscovici se refere, e com o qual este pode sentir-se novamente “protegido” 
pela simbologia das representações sociais, mesmo que isso signifique um 
afastamento profissional por orientação médica, ou por um diagnóstico, já que a 
verdadeira importância consiste na sua segurança ou conforto do ponto de vista 
social; 
 
                                                 
8
 De acordo com Koselleck (2006), “espaço de experiência” e “horizonte de expectativa” são 
categorias históricas que tem por função demonstrar como, num processo temporal, organizamos o 
nosso mundo, de modo que experiência vincula-se à tradição e a vivência do presente e; a 
expectativa, ao projeto do futuro. 
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ii. Se o mal-estar pode ou não vir a ser uma representação social, ou 
simplesmente como leitmotiv de representações não parece configurar uma questão. 
Ao existir a expressão “mal-estar docente” no universo reificado, não quer dizer, 
todavia, que esta grasse no universo consensual com a mesma força. O mal-estar 
docente, como vimos, trata-se de um fenômeno que tem sido assunto de diversos 
debates no campo da educação e sociologia, sobretudo após um grande volume de 
estudos, ricamente documentados, que apontam para uma crise e um fracasso nos 
sistemas escolares. Simultaneamente, na sociologia também coincidem as análises 
sobre o fracasso da modernidade que veio se delineando no contexto histórico 
apresentado. O mal-estar, com efeito, se inscreve neste momento de efervescência 
social, a qual, segundo Moscovici, é o momento propício para o surgimento de 
representações; 
 
iii. Ou o mal-estar é representado socialmente em sentido reificado, ou possui 
uma origem social que o vê como uma profusão de representações; ou seja, uma 
variedade de imagens e expressões que se entrecruzam e se interpenetram, criando 
um conceito que é ao mesmo tempo um não-conceito e vários conceitos – se 
aceitarmos de que ele é composto de diversos sentimentos e de que os sentimentos 
são passíveis de conceituação;  
 
iv. Esta ponderação parte da premissa de Zaragoza, ao desenvolver sua 
argumentação de que é a partir dos fatores (ou conceitos) que, segundo ele, 
desencadeiam o mal-estar.  
 
v. Aliás, se considerarmos haver certo consenso (apesar da dificuldade em 
medir o poder de alcance deste consenso), e considerando que o mal-estar pode, 
então, ser representado a partir da ideia de que é um sentimento vinculado a fatores, 
o mal-estar, então, voltaria dialeticamente a ser representado socialmente, e os 
professores poderiam, com efeito, culpabilizar-se ou culpabilizar as causas (os 
fatores), além de se identificarem com o mal-estar, ora incorporando-o, ora sabendo-
se vulneráveis a sofrer as consequências que tais fatores podem proporcionar; 
  
vi. Finalmente, ou o problema consiste num erro de cálculo metodológico, em 
que pese a observação de Moscovici a respeito da ideia de representação social 
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durkheiminiana que, “por querer incluir tudo, inclui-se muito pouco” (ibidem, 2011, p. 
47); ou então o problema passa a ser visto enquanto fenômeno passível de ser 
representado, considerando ser este de natureza muito particular, já que se trata de 
uma ideia não-conceitual. Seria o mesmo que verificar se pode haver representação 
social do pensamento.  
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CAPÍTULO I 
O tempo e as antinomias que ele estrutura 
 
O homem vive nesse intervalo, e o que ele chama de “presente” é 
uma luta que dura toda a vida contra o peso morto do passado, que o 
impulsiona com a esperança, e contra o medo do futuro (cuja única 
certeza é a morte), que o empurra para trás, para “a serenidade do 
passado”, com a nostalgia e a lembrança da única realidade de que o 
homem pode ter certeza. (ARENDT, 2012, p. 227).  
 
 
a) A questão do tempo 
 
Uma das ideias iniciais deste estudo era a de que o mal-estar vincula-se à 
noção do tempo – especificamente como intersecção das noções de passado e 
futuro. A própria expressão mal-estar permite uma dupla problematização: por um 
lado parece marcada pela atemporalidade própria do modo infinitivo (“estar”); por 
outro lado, podemos supor que o verbo denota um estado de coisas, quer se dizer 
que tanto pode dizer respeito ao contexto histórico-social quanto pode se 
materializar através de representações simbólicas. 
 
“Passado”, “presente” e “futuro” designam o tipo de conceito que se faz 
necessário para a representação desse modo de ligação. Se a significação 
de “passado”, “presente” e “futuro” – em relação à série de mudanças que 
podem ser expressas, conforme a escala temporal de nossa era, por uma 
série linear de número (1605, 1606, 1607 etc.) – está em constante 
evolução, a razão disso é que os próprios homens a quem esses conceitos 
remetem e dos quais eles traduzem a experiência estão em constante 
evolução, e essa relação com a experiência humana vem inscrever-se no 
sentido desses conceitos. O que são “passado”, “presente” e “futuro” 
depende das gerações vivas do momento. (ELIAS, 2010, p. 63).  
 
Para Elias, o tempo é antes de tudo um símbolo social sem o qual o processo 
civilizador não seria possível. É por uma capacidade de síntese e de aprendizagem 
que se expressa ao longo das gerações que o tempo é vivido pelos homens através 
da experiência que entre eles se estabelece. 
 Entretanto, fora a ideia do tempo ser um único e mesmo conceito, já que os 
três momentos se interpenetram, ainda subjaz a ideia de que o tempo presente, (o 
agora) é a instância das três que possui o caráter de incapturável e inapreensível.  
E é justamente este o ponto que, a partir de agora, se buscará relacionar ao 
nosso objeto de investigação. Há algumas razões para isso. A primeira é a de que 
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na análise de Freud em sua discussão do mal-estar na civilização pauta-se numa 
relação histórica, isto é, analisando sobretudo o preço que o homem teve de pagar 
para viver numa sociedade civilizada cuja última finalidade consistia num projeto de 
felicidade coletiva.  
 A publicação do ensaio de Sigmund Freud O mal-estar na cultura, escrito em 
1929 e publicado em 1930, coincide justamente com a decadência da belle époque, 
quando a paz entre os países se viu ameaçada pela própria cultura urbana que 
vinha sendo disseminada. Para Freud, o mal-estar sintetizaria o duelo entre os 
instintos primitivos do homem e suas relações com a cultura, isto é, o mal-estar seria 
o resultado desta equação, em que a cultura cria meios para atingir a felicidade, ao 
passo que a própria estrutura psíquica do sujeito o impediria de alcançá-la. O 
problema parece residir na tensão resultante da relação sociedade e indivíduo, na 
pressão dos condicionantes sociais sobre o cidadão ou do gênero humano sobre o 
ser humano. Freud (2010) escreve: 
 
No processo de desenvolvimento do indivíduo, a meta principal é o 
programa do princípio do prazer, que consiste em obter satisfações que 
proporcionem felicidade; a inclusão ou adaptação do indivíduo numa 
comunidade humana parece uma condição dificilmente evitável a ser 
preenchida no caminho para a obtenção dessa meta de felicidade. (FREUD, 
2010: p. 174). 
  
Em síntese, arrisca-se afirmar que o conceito de mal-estar é o único 
sentimento indefinível inerente à condição humana. É o sentimento da própria ideia 
de confusão, do reconhecimento de que a coletividade fracassa diante do indivíduo, 
e de que o indivíduo nada pode fazer, senão conviver entre o macro e o micro 
aprisionado nesse sentimento perpétuo. 
 E a segunda razão é de Bauman (2008), no mal-estar da pós-modernidade, 
ao interpretar a sociedade do seu tempo também olhando para a sociedade como 
um processo histórico-social em que o modelo de modernidade, com todas as suas 
características (econômicas, sociais, públicas e privadas), viria a se desmantelar 
num processo que ele chama de “incerteza perpétua”, frente a um mundo marcado 
pela compulsão do consumo, pelas relações afetivas efêmeras, etc.  
Se por um lado o ensaio de Freud aponta o mal-estar como consequência da 
própria cultura moderna, o pensamento de Bauman – alguns anos após a teoria 
freudiana – mostra que o mal-estar da pós-modernidade é o resultado de algo 
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distinto e em certa medida oposto ao pensamento de Freud. O mal-estar no 
pensamento de Bauman decorre da própria liquidez das estruturas (da solidez 
inerente ao projeto de modernidade). Na obra de Bauman, é a própria liquidez das 
estruturas e a efemeridade das relações – resultantes da própria ideia de nova 
desordem do mundo (para usar a expressão do próprio autor), que causam o 
sentimento de mal-estar.  
Tanto Freud quanto Bauman, ao imaginarem o estado de mal-estar, 
colocaram-no numa situação intermediária entre dois modelos de mundo. Tanto aqui 
quanto ali, o mal-estar aparece em sua condição de contemporaneidade. Explico: se 
para Freud (2010) o mal-estar é um subproduto da própria estruturação da cultura e 
seus mecanismos repressores, inevitáveis para que se possa viver em comunidade, 
e para Bauman (1998) o mal-estar justifica-se pelo estado de incerteza frente à 
liquidez do mundo pós-moderno, isto é, pela própria ideia de exagero e liberdade 
individuais – próprias do neoliberalismo –, então, percebe-se que o mal-estar é 
sempre um estado, isto é, é o próprio sentimento do presente, pois independe das 
circunstâncias em que o mundo se encontra. Tanto no mal-estar na cultura quanto o 
mal-estar da pós-modernidade, o uso do termo denota a ideia de um eixo ou de 
núcleo, cujas circunstâncias, fatos, situações e produções de sentido estariam 
vinculadas a ela por subsunção. Com efeito, o mal-estar somente parece fazer 
sentido quando manifestado no agora, isto é, quando o ser confunde-se com o não-
ser, quando, individualmente, o que resta é dar a sua parcela de contribuição à 
gestação do tempo que se faz em coletivo. 
Assim, mal-estar indica um estado, uma condição situada no tempo, em que o 
indivíduo se encontra entre o passado e o futuro, entre o ideal e o real, entre o 
gênero e o indivíduo. A reflexão de Hannah Arendt sobre esta problemática em A 
vida do Espírito (2010) insere a questão do ego pensante como eixo localizado entre 
essas as duas forças antagonistas: 
 
A estória registra, em sua extrema simplicidade e concisão, um fenômeno 
mental, algo que se poderia denominar um evento pensamento. A cena é 
um campo de batalha, no qual se digladiam as forças do passado e do 
futuro; entre elas encontramos o homem que Kafka chama de "ele", que, 
para se manter em seu território, deve combater ambas. Há, portanto, duas 
ou mesmo três lutas transcorrendo simultaneamente: a luta de "seus" 
adversários entre si e a luta do homem com cada um deles. Contudo, o fato 
de chegar a haver alguma luta parece dever-se exclusivamente à presença 
do homem, sem o qual “suspeita-se”- as forças do passado e do futuro ter-
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se-iam de há muito neutralizado ou destruído mutuamente.  (ARENDT, 
2010, p.132). 
    
Essa reflexão é bastante propícia para pensarmos nesta proposta. Ora, é 
justamente no ponto de intersecção entre essas forças antagônicas, que Arendt 
chama de “lacuna do tempo”, onde se encontra o homem pensante, isto é, o homem 
localizado no agora, senhor do passado, através da memória; e do futuro, através do 
desejo. Mas o próprio estado em que se encontra, a sua localização no agora, 
paradoxalmente, é o único tempo que não lhe pertence. Vejamos mais uma vez esta 
outra passagem da filósofa: 
 
O fato de que essa imagem do tempo seja totalmente distinta da sequência 
temporal da vida cotidiana, em que os três tempos se sucedem suavemente 
e o próprio tempo pode ser entendido fazendo-se uma analogia com a 
sequência numérica fixada pelo calendário, de acordo com a qual o 
presente é hoje, o passado começa ontem e o futuro amanhã, não deveria 
nos assustar em demasia. Aqui também o presente está rodeado pelo 
passado e pelo futuro, à medida que ele permanece o ponto fixo a partir do 
qual nos orientamos, olhamos para trás ou para frente. Devemos não ao 
próprio tempo, mas à continuidade de nossas ocupações e atividades no 
mundo e ao fato de que continuamos o que ontem começamos e que 
esperamos terminar amanhã a possibilidade de dar ao fluxo eterno da pura 
mudança a forma de um continuum temporal. (IDEM, 2010, p. 228).     
  
Esse ponto conector, “presente” ou “agora”, seria para ela o lugar onde 
estaria situado o nosso “estado interno” em relação ao tempo, isto é, um campo de 
batalha entre as noções de passado e futuro cingidas pelo ponto intermediário a que 
ela atribui o denominador de ego pensante.   
Arendt (2010) discute o problema do tempo, especificamente do momento 
intermediário entre passado e futuro, através do nunc stant9, que ela irá chamar de 
lacuna. O seu pensamento guia-se a partir de uma parábola de Kafka publicada 
numa coleção de aforismos intitulada “ELE”. Segue a parábola: 
 
Ele tem dois antagonistas: o primeiro empurra o de trás, a partir da origem. 
O segundo veda o caminho à frente. Ele luta com ambos. Na verdade, o 
primeiro lhe dá apoio na luta contra o segundo, pois ele quer empurrá-lo 
para frente, e, do mesmo modo, o segundo apoia-o na luta contra o 
primeiro, uma vez que empurra-o para trás. Mas isso é assim apenas 
teoricamente. Pois não são somente os dois antagonistas que estão lá, mas 
também ele; e quem conhece realmente suas intenções? Todavia o seu 
sonho é que, em um momento de desatenção – e isso, é preciso admitir, 
exigiria uma noite mais escura como nenhuma já foi -, ele pulasse para fora 
                                                 
9
 Expressão latina utilizada pela autora para defender a sua ideia com relação à lacuna entre o 
passado e o futuro, isto é, a posição do ego pensante situado entre as duas forças opositoras do 
tempo. 
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da linha de batalha e, graças à sua experiência em lutar, fosse promovido à 
posição de árbitro da luta de seus adversários entre si. (KAFKA apud 
ARENDT, 2010, p. 225). 
   
Também se pode observar no modelo de Kafka o ponto intermediário 
permeado pela escuridão absoluta, através da imagem da noite. Como já 
mencionamos, Arendt admite que essa lacuna (o elo entre os dois antagonistas) é a 
descrição da sensação do ego pensante, o “estado interno” em relação ao tempo. 
Do plano linear do entendimento do tempo passado-presente-futuro, ela emprestará 
da física a ideia do paralelogramo de forças, à qual porá a força intermediária numa 
relação temporal em movimento (de síntese) – que ela irá chamar de ego pensante. 
Em suas palavras, “a força diagonal, ao contrário, tem uma origem definida como 
ponto de colisão das duas outras forças, mas terminaria no infinito, por ser resultante 
da ação conjunta de duas forças que tem sua origem no infinito”. (Arendt, 2010, p. 
231). O homem, em seu ego pensante, cumpriria, no argumento de Arendt, o papel 
de protagonista, cujo pensamento, ao mesmo tempo em que é gerado pela colisão 
entre “passado” e “futuro”, seria o responsável por gerar essas duas forças. Mas, o 
que interessa nessa forma de interpretação é novamente a ideia que se inscreve na 
noção intermediária do tempo, no contemporâneo nevrálgico, no tempo presente: a 
ideia de mal-estar. Mas, por quê? 
Grosso modo, pelo caráter inacabado do homem. O homem se faz homem 
através da cultura, da aprendizagem, das gerações que sedimentam o indivíduo.  
  A interpretação da vida do homem, do ponto de vista arendtiano, é marcada 
por um continuum de mudança incessante, cujo centro é o próprio pensamento 
deste homem. O não mais e o ainda não serão, com efeito, modelados pela 
presença do homem “que tem ele mesmo uma “origem”, seu nascimento, e um fim, 
sua morte; e, portanto, encontra-se, em todos os momentos entre o passado e o 
futuro; esse intervalo chama-se presente”. (Arendt, 2010, p. 226).  
É com base nessa interpretação que se pode imaginar, por conseguinte, o 
mal-estar como algo inerente ao ego pensante. É justamente porque o homem 
precisa conservar sua existência, porque associa a conservação da existência ao 
bem-estar, à riqueza, à liberdade, à tranquilidade, que, por consequência, existe e 
se justifica o que, na sociologia de Bauman, aparece com o nome de mal-estar.  
O que se quer afirmar, em síntese, é que o mal-estar é a condição sui generis 
do contemporâneo, não desta contemporaneidade, não desta atualidade, mas de 
48 
 
 
uma sucessão de contemporaneidades. Ora, se na resultante de forças entre 
passado e futuro, o homem deve se manifestar como ser pensante e é este, em 
ultima instância, o seu inevitável destino, o mal-estar será, com efeito, a perpétua 
mola propulsora para que isso ocorra. É claro que em determinados momentos da 
história os grupos sociais se encontram mais ou menos serenos ou mais ou menos 
agitados. Em momentos de crise, por exemplo, as agitações populares, as 
reivindicações e os atos de vandalismo são mais frequentes do que nos momentos 
onde não se declarou tal estado de crise. Assim, se assumimos que o mal-estar 
manifesta-se na condição de contemporaneidade em seu sentido contínuo, e não 
num recorte temporal, assumimos também que, justamente porque a sociedade é 
cambiante, também o mal-estar o será. Ou seja, se dos últimos 30 anos para cá o 
mal-estar passou a ser associado à docência, é provavelmente porque, se olharmos 
os condicionantes deste período, foi o que mais exigiu do professor a sua condição 
de ação, mais se discutiu o seu papel e mais se questionou a sua identidade.  
 
b) Agora 
 
Nas falas e expressões de nossos entrevistados, a noção do “agora” aparece 
de forma mais evidente quando os tempos passado e futuro são postos em 
comparação. Rebecca, nossa primeira entrevistada, usa as seguintes palavras: 
 
Então hoje, ou já há algum tempo, eu enxergo que eu misturei muito o 
emocional com o profissional. Porque eu queria adotar todas as crianças. 
Então eu vi lá filhos de prostitutas, chorando pela mãe, tal. Então aquilo 
mexia comigo porque eu cuidava daquelas crianças, não educava aquelas 
crianças, eu cuidava, eu era uma professora que tinha dó (REBECCA).  
 
Rebecca analisa o seu amadurecimento profissional frente às demandas 
emocionais inerentes à profissão. O tempo, em seu relato, estaria implicado no 
domínio das emoções  que o professor deve ter, e que, em sua análise, trariam o 
risco do professor trocar o papel de educador pelo de cuidador. O sentido de 
amadurecimento relacionado ao tempo, segundo a professora, faria com que, na 
continuidade de sua fala, ela associasse esta ideia a um modo de pensar o papel do 
professor no sentido mais profissional do termo, isto é, um profissional capaz de 
discernir e controlar os aspectos emocionais envolvidos em seu ofício: 
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Porque era uma mistura do emocional: nossa, eu tenho, aquela criança não 
tem; eu tive pai e mãe, aquela criança não tem; eu tive educação, aquela 
criança não tem... Então era uma coisa assim, que parecia que eu estava 
doando, aí depois disso, a experiência, nem lembro para pontuar para você 
quando, me fez enxergar que ser um bom educador não é ser um cuidador. 
Não é misturar esse lado emocional... (REBECCA, grifo nosso). 
 
Esse pensamento de Rebecca deve ser considerado no bojo das 
representações sociais sobre a polarização “emoção-racionalidade”, presente em 
diversos estudos e nas mídias sobre a educação e o trabalho docente. (cf. Codo, 
1999, Damásio, 2003, Gardner, 2000, Valle, 1997). Supondo que, para Rebecca, o 
não discernimento entre as dimensões emocionais e profissionais a situaria numa 
condição de mal-estar relativo à docência, vemos que é justamente pela ação-
pensamento que o sujeito rompe com as forças do passado e do futuro – se apropria 
do presente, ou seja, lhe confere um sentido próprio e supera o estado de mal-estar. 
Em outras palavras, no momento em que Rebecca reconhece o domínio emocional 
sobre seu exercício profissional, ela emerge do mal-estar.  
Evidentemente, as condições concretas do exercício do trabalho docente não 
podem ser ignoradas no que se refere à produção do mal-estar. A professora refere-
se a uma dissimetria entre as condições materiais de trabalho frente às condições 
humanas: família e alunos. Rebecca diz: 
 
Então, se eu tivesse os alunos de antes, em que as mães eram mais 
presentes, ou, vou me expressar melhor: a família era mais presente, a 
formação de educador era mais presente, era melhor; com as condições de 
trabalho que eu tenho hoje, certamente seria mais feliz.  
 
Em seguida, Rebecca reivindica o aspecto vocacional que, sob o seu ponto 
de vista, tornou-se obsoleto na profissão. 
 
Hoje em dia é assim: ser professor, ficou meio... é isso: o médico vai lá para 
dar aula de biologia; o artista plástico vai lá para dar uma aula de arte; então 
eu acho que isso é assim...meio que se perdeu. E esse não é um bom 
professor! Ele não está lá porque ele tem o prazer de ensinar, não tem o 
prazer de aprender... porque eu adoro aprender com meu aluno! 
 
O momento atual, segundo ela, seria o responsável por uma geração de 
professores cuja vocação pouco ou nada importa.  
Essa indefinição da identidade docente pode ser considerada também um 
fator que situaria o professor na condição de obscuridade, de ausência de sentido ou 
mesmo de mal-estar – fenômenos decorrentes da perda da legitimidade social e 
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crise dos sistemas de ensino que vieram afetando a educação brasileira há pelo 
menos 50 anos. O sentimento de perda da identidade docente passa então a ser 
ancorado à banalização da carreira, na medida em que alguém não-autorizado 
passa a ocupar o papel que legalmente deveria ser do especialista. 
Rebecca novamente chama a atenção para o caráter formativo destes 
profissionais e critica os cursos de educação à distância (EAD): 
 
Agora, hoje em dia, tem isso que eu te falei. Tem os que querem; que 
amam a profissão, e tem aqueles que caíram de paraquedas, por causa de 
um EAD... Hoje em dia você tem exemplos de várias serventes, né – o 
pessoal da limpeza da escola; ou a monitora, que limpa, que lava a criança 
na creche, que fez uma pedagogia EAD, um supletivo EAD, porque ela 
achou o lugar da professora – porque ela se sente humilhada socialmente, 
não porque alguém a humilha. Porque ela está num lugar que tem diretor, 
que tem professor, e tem ela. 
  
. Em sua reflexão, tornar-se professor na atualidade não exigiria certas 
qualidades específicas prévias do aspirante à profissão, sendo apenas uma 
oportunidade de ascensão social – sobretudo das camadas menos favorecidas, 
como no caso de serventes e monitores que trabalham na própria instituição escolar. 
O trabalho do professor perde a sua “nobreza” quando literalmente “qualquer um” 
ascende a ele, não por alguma característica especial que tenha como pessoa ou 
como profissional, mas por meio de um curso bastante acessível. 
Novamente aqui, o tempo presente vincula-se à desintegração da identidade 
do professor. A expressão “hoje em dia” indica a condição do tempo presente 
vinculado a uma perda de sentido no que se refere à formação de professores. O 
arrivismo como característica do sujeito pós-moderno na sociologia de Bauman 
reflete o exemplo de Rebecca quando se refere à servente ou ao pessoal da limpeza 
almejarem o cargo de professores, haja vista a relativa facilidade de ingresso à 
profissão a partir dos cursos de formação à distância.  
Em outro momento, Rebecca sintetiza: 
 
Então... não sei, hoje em dia eu tenho dúvida se as pessoas que estão se 
formando elas; [...]  está se formando agora, (de 3, 4 anos pra cá) eu tenho 
dúvidas se ele se forma com amor [por vocação] por vocação, eu tenho 
dúvida! 
 
Como vimos, o mal-estar, a priori, não possui explicação; está numa posição 
de tensão entre uma e outra instância temporal, ou seja, entre o passado e o futuro. 
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Assim, se este raciocínio tiver validade, ocorre o mesmo com o tempo presente na 
medida em que este é a um só tempo alimento do passado e devorador do futuro. 
Não possui, de acordo com o pensamento de Agamben, a iluminação que se faz 
presente, por exemplo, no “passado” e no “futuro”. Assim, o mal-estar só pode ser 
representado na medida em que se rompe com a escuridão (ou a indefinição) de 
que lhe é própria. Da mesma forma que quando se pensa no presente, este já o 
deixou de ser (consumido pelo passado), o mal-estar, quando pensado, passa 
adquirir a materialidade de que antes carecia.  
Virgínia, professora pertencente ao quadro funcional de Itu desde 2007 e ex-
professora da Secretaria do Estado, expõe, logo no início da entrevista, o seu 
sentimento com relação ao seu antigo posto no Estado. O seguinte trecho, apesar 
de longo, expõe o peso das diferentes condições de trabalho: 
 
Eu era contra a municipalização. Só que daí eu vi que como não ia ter jeito 
mesmo, porque já estava ficando municipalizado, teve um concurso, eu 
prestei! Você não pode com o Diabo, né, você...se alia a ele, né? (risos). 
(...) só que quando eu comecei a trabalhar na prefeitura, eu comecei a 
gostar muito mais do que do Estado. Entendeu? [...Por que você gostou 
mais da Prefeitura?] Bom, em todas as atribuições... começa por aí; em 
todas as atribuições de aula que eu já participei: Prefeitura e Estado. Na 
prefeitura, nunca ninguém quis passar a perna em mim, por exemplo. E no 
Estado (..) chegaram a passar a perna em mim pensando que eu sou idiota, 
mas eu não sou! Você está entendendo? Então, chegaram a falar pra mim 
(...)que eu não podia trabalhar dando aula, mais que 9 horas por dia. 
[Certo, por causa de uma resolução...] Mas isso é, no Estado. Agora, se 
eu estou acumulando com Prefeitura, eu não posso mais que 9 horas no 
Estado; mas se eu quiser dar aula à noite, eu posso! Qual o problema? Eu 
vou dar 9 horas durante o dia no Estado, e dou aula à noite, mais 5 - 6 
horas, no Ibal, por exemplo; ou onde eu quiser. Qual o problema? Qual o 
problema? Certo? Ela chegou a falar pra mim, que eu estava acumulando 
com Prefeitura, ela não me deu aula (...) porque eu não podia acumular. 
Mas eu sei que ela não me deu essa aula, porque ela queria dar pra Simone 
(...) que...já tinha dado aula lá, elas queriam dar pra Simone. Só que 
Simone estava atrás de mim na fila. (...)  Eu tive que pegar aula em Tietê
10
 
para não perder o vínculo. Esse ano foi o ano que eu abandonei. Eu falei, 
eu prefiro; eu prefiro largar essa porcaria, e ter saúde mental! (...) O Estado 
estava me fazendo mal, Fernando. Então eu era contra, a municipalização, 
hoje eu adoro! Por que? Você vê que cansa, é cansativo, eu trabalho com 
crianças, eu pego primeiro ano, primeiro ano tem 39-40 alunos, uma sala de 
aula. Então hoje eu sou feliz. Tanto que eu pedi alta da minha licença. 
Porque me faz falta. Gosto de trabalhar com as crianças. Embora a gente 
tenha muito problema. Problema social, né? Mas a prefeitura em si, eu não 
tenho tido problemas. Não tenho tido problemas na prefeitura. 
 
Nesta passagem, o “hoje” ou “agora” é visto de forma positiva sobre o 
passado. Trata-se de um período de mudança recente do espaço de trabalho - do 
                                                 
10
 Município próximo de Itu. 
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Estado para a Prefeitura. Apesar de Virgínia afirmar o seu estado de felicidade 
trabalhando na prefeitura, aos poucos, durante o desenvolvimento da entrevista, 
verifica-se que, ao se distanciar da memória recente de sua experiência negativa no 
Estado, ela volta a refletir sobre o presente dando indicações de desconfortos e mal-
estares vinculados à profissão. Observemos esta passagem: 
 
[...] antigamente uma pessoa podia ser um cara lá.... da zona rural; você 
não escutava o cara falar palavra de baixo calão! Você não escutava! 
Certo? Ele era, ele era humilde, ele era tão humilde que ele era até... assim, 
meio servil, de tão humilde que era o cara. Você entendeu? Respeitoso, né? 
Hoje não! Hoje, meu filho, hoje os pais falam cada palavrão, e os filhos 
repetem! E eles não sabem nem o que estão falando, mas repetem! Né? 
Então, por que a sociedade chegou a esse ponto? Não sei.       
 
 
Aqui, o sentimento de incerteza mostra-se claro diante da diferença que 
Virgínia estabelece entre o passado e o agora. O uso chulo da linguagem 
contemporânea causa-lhe desconforto. Esse desconforto associa-se à incerteza que 
ela expressa quanto ao rumo da sociedade. Ao refletir sobre o uso de palavrões por 
parte das crianças, e estabelecendo um nexo com a reprodução da linguagem dos 
pais, a professora parece sentir, por intuição, a dissimetria existente entre a escola e 
a família: instituições que, idealmente, deveriam unir esforços a serviço da 
educação. Em outra passagem, Virgínia expressa a passagem do tempo tomando 
como referencial os métodos pedagógicos autorizados em cada momento 
 
[...] o pessoal está mudando a educação; eu não sou alfabetizadora; não 
sou PEB I, mas a educação antigamente funcionava muito bem. 
Trabalhava-se com cartilha, com bê-a-bá, com giz... hoje não. Não vejo 
professora trabalhando isso. Você ensina o a-e-i-o-u, mas não pode ensinar 
o abecedário. Não pode ensinar o abecedário: a-b-c...as consoantes. Você 
trabalha o a-e-i-o-u, mas as consoantes você não fala, não é para ensinar 
as consoantes. Você tem que trabalhar a vogal já na sílaba. Pode ter a sua 
lógica, pode ser mais fácil para a criança entender... Eu não acredito que 
seja mais fácil para entender, porque antigamente no primeiro ano a gente 
sabia ler e escrever. Agora no quarto tem gente que não sabe! Então eu 
acredito que não é o melhor método. Você não pode trabalhar com cartilha. 
Não pode fazer isso, porque não pode mais ensinar as consoantes, não 
pode trabalhar, ah, não pode trabalhar com as famílias; tem que ter um jeito 
certo para trabalhar; então eu acho que eles estão complicando; porque eu 
acho o seguinte, eu tenho um aluno que ele tem problema. Na minha 
opinião, eu vou tentar: cartilha Sodré, eu vou tentar Caminho Suave, eu vou 
tentar ensinar vogais e consoantes junto, separado; eu vou tentar tudo o 
que eu puder... [ditado...] ditado, diz que não podia, agora parece que está 
retrocedendo, as crianças com problema diz que pode passar ditado, mas 
para a criança normal não pode. Você está entendendo? Olhe bem: não 
pode ditado! Porque não pode passar ditado; se você não ensinar, você 
não, não ditado, ditado... eu não entendo! Então tem uns entraves na 
educação! Que é para piorar a vida, não para melhorar! 
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Ela reclama da velocidade com que os modelos de ensino e as propostas 
pedagógicas se renovam e se transmutam, gerando entraves na educação. Ao 
criticar os modelos atuais e efêmeros, incapazes de consolidar o hábito de 
aprendizagem, Virgínia ancora o seu argumento remetendo às cartilhas Sodré e 
Caminho Suave11 associando-as a duas qualidades: o tempo durável e a auto-
gestão do professor sobre o trabalho do ensino. O choque do passado com o 
presente, manifesta, em Virgínia, um olhar pessimista ao dizer “(...) é para piorar a 
vida, não para melhorar!”.  
Percebe-se aí o mal estar relativo ao trabalho docente como um todo: os 
resultados das novas metodologias e das reformas de ensino não são os que se 
esperam e isso geral uma sucessão de reformas do ensino, na busca do novo que 
solucione os problemas. No curso de uma vida profissional como a de Virginia, 
muitas propostas, proibições, determinações sobre o fazer docente se sucedem, 
gerando incerteza quanto ao que seria a boa prática.  
Ao falar de suas trajetórias, as professoras analisadas até o momento 
mostram que, para além da passagem do tempo, há uma atribuição de valores 
antinômicos aos fatos, localizados em categorias de  “ideal” e “real”. O tom de 
insatisfação de Virgínia mostra-se patente ao comparar o passado com o presente. 
Para ela, nesse sentido, a ideia de melhoria consistiria em retroceder no tempo, 
trazendo para o presente o modelo de ensino, que, segundo ela, seriam melhores do 
que a de hoje em dia. Em suas palavras: 
 
Eu percebi; eu tenho percebido, que, algumas pessoas, estão buscando um 
retrocesso. Você entendeu? Antes não podia dar ditado, agora “Criança que 
tem problema de aprendizagem?” – já está abrindo! – “Façam trabalho em 
ditado!” Eu acho que tinham que trabalhar com todo mundo! Você 
entendeu? Mas... eu acho que já é uma abertura! Se as pessoas não 
procurarem um retrocesso em alguma coisa, vai de mal a pior! E o governo, 
os políticos não querem muito que o negócio melhore mesmo! Por que, é... 
quanto mais chucro, mais fácil de dominar e de enganar, né? 
 
 
                                                 
11
 Estas duas cartilhas correspondem aos livros didáticos de maior impacto na alfabetização 
brasileira. A Cartilha Sodré refere-se ao instrumento de ensino idealizado pela professora Benedicta 
Stahl Sodré, tendo sido utilizada por professores dos anos 1940 até aproximadamente a década de 
1980. O outro livro, Caminho Suave, refere-se à obra didática criada pela educadora brasileira Branca 
Alves de Lima, tendo se tornado um fenômeno editorial que se estendeu dos anos 1948 até meados 
dos anos 1990.  
54 
 
 
Neste trecho, destaca-se a inversão do sentido usual da palavra “retrocesso”. 
A razão disso, provavelmente, reside na representação de progresso recorrente no 
imaginário social como uma trajetória linear – sobretudo no que diz respeito ao 
desenvolvimento da sociedade. Indica, entre outas coisas, o esvaziamento de 
sentido da educação atual, para o qual ela vê como uma solução vê o retorno ao 
passado. O entendimento de tal ancoragem provavelmente derive da imagem de 
nobreza da educação de antigamente e a falta de perspectiva quanto à educação da 
atualidade. O valor atribuído ao passado, ainda, indica uma descrença sobre o 
futuro. O futuro, nesta perspectiva, torna-se uma utopia inalcançável.  
Nerval, nosso terceiro entrevistado, é um rapaz de 32 anos, natural da cidade 
de Itu e atua como professor de Educação Física desde 2007. Com sete anos de 
experiência como professor, o tom de sua fala é o de alguém cujo idealismo dos 
anos iniciais parece sucumbir a cada dia na obscuridade desconfortante do 
presente. Logo no início da entrevista, Nerval diz: 
 
Com o passar do tempo, que foi desgastando, e a falta do reconhecimento 
por parte da Secretaria, toda essa parte financeira, e até mesmo de um 
apoio que você possa estar ali, reprimindo uma criança, na forma 
educacional, sem sofrer represálias do órgão público. Então isso foi, foi... 
[...] Eu vejo como um pouco de decepção. Na minha visão. Um pouco de 
decepção. Eu achava que era uma coisa, e com o passar do tempo está 
sendo outra. Estou vendo a realidade ser outra.  
 
Nesta passagem pode-se localizar o “choque com a realidade” em sua 
relação com o tempo. A decepção, a frustração e o desgaste são ancoragens 
imediatas ao mal-estar relativo à profissão. A consciência de que realidade não 
corresponde ao idealismo gera o desconforto; e o “agora” torna-se mais uma vez 
palco dessa profusão de sentimentos difusos e pessimistas. Nerval reflete: “Eu vou 
fazer a minha parte em 50 minutos? E o resto da semana? Não vai adiantar nada. 
Pode ser uma visão meio... é.... [Pessimista...] Pessimista, mas para mim é a 
realidade hoje. Infelizmente”.  
O pessimismo sobre o presente, manifestado na fala Nerval e Virgínia, 
ancora-se na ideia otimista que ambos apresentam quando se referem ao passado. 
A incerteza, a falta de perspectiva; a insegurança e o medo com relação ao futuro 
são, provavelmente, os inevitáveis motivos para que esse retorno ao passado sirva 
como anteparo do presente e como matriz de reforma do tempo vindouro. Aliás, 
quando Virgínia fala em retrocesso como valor positivo, o seu pessimismo se 
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transforma em otimismo – o ideal, neste caso, se aloja no passado, iluminando o 
futuro. O ego pensante, neste caso, recupera uma ideia ultrapassada, teoricamente 
obsoleta, reivindicando o seu funcionamento no tempo presente.  
Como vimos, o caráter de obscuridade, desconforto, angústia, incerteza, 
dentre outros, se manifesta no tempo presente na medida em que o passado e o 
futuro são convocados pelo pensamento. Se o mal-estar se aloja onde há conflito 
(neste caso entre as representações de passado/futuro e o presente), então a 
dimensão temporal é uma das várias antinomias que mobilizam o mal-estar e que 
aparecem nas entrevistas: observamos na fala dos professores a antinomia entre 
gênero e indivíduo; entre o ideal e o real e entre o sentimento de pessimismo e 
otimismo.  
 
 
c) O mal-estar e a antinomia gênero/indivíduo 
 
Os sistemas escolares sofreram, sobretudo após o chamado período de 
“massificação do ensino”, “democratização do acesso”, “educação para todos”, uma 
série de transformações sociais que viriam a configurar um quadro do que hoje se 
chama de “crise na educação”. As razões para isso são tão diversas quanto as 
perspectivas de análise sobre o fenômeno da escola, geralmente centrada na 
ineficácia da instituição escolar para atender às demandas de formação da 
sociedade. Há duas grandes vertentes de análise quanto a esse tema: uma, que 
supõe um mau funcionamento do sistema, ou seja, a escola por razões 
administrativas, de formação docente, por razões de ordem social e econômica, pela 
heterogeneidade de seus alunos etc., não cumpre a sua promessa de educar a 
contento as novas gerações. Outra grande vertente postula que a escola, quando 
falha em ensinar conhecimentos básicos às novas gerações está simplesmente 
cumprindo a sua função na sociedade capitalista, que é a de justificar e manter as 
hierarquias entre os grupos de diferente origem social. De qualquer modo, a 
representação social sobre os professores sofre abalos consideráveis.  
Do ponto de vista dos professores, trata-se de atuar num sistema de ensino  
que recebe alunos nas mais diversas condições de aprendizagem, econômicas e 
sociais, para um ensino que deveria, para ser eficiente, atender a essas 
particularidades. No entanto, o número de alunos por sala inviabiliza um 
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atendimento simultâneo de qualidade. O professor, antes destinado a ensinar para 
um grupo relativamente homogêneo, passa a defrontar-se com salas compostas por 
um público cada vez mais heterogêneo.  
Nerval, ao responder o que sente ao retornar das férias de fim de ano, 
expressa essa dificuldade decorrente do grande número de alunos por sala, tendo 
em vista as necessidades do que é assinalado como a boa prática: 
 
Olha, é um sentimento de “estou aqui de novo”. “Não gostaria de estar 
aqui”. “Precisava de mais tempo de férias”. (risos). Exatamente essa a 
sensação. Nossa! Você entrar na sala, você vê, trinta e cinco – salas com 
quarenta crianças. Dá uns cinco segundos você fala: “Que que eu estou 
fazendo aqui?” Vontade de sair correndo, gritando... Mas, você volta para a 
realidade e aí você fala: “não. Bora lá, vamos trabalhar”  
 
No caso de alguns dos professores entrevistados, existe o extremo dessa 
diferenciação que demanda atenção individualizada do professor, que é a inclusão 
de alunos com necessidades especiais. No caso de Nerval, há um aluno autista na 
sala de aula: 
 
Então agora ele está começando a ficar, só que às vezes a adjunta, sei lá, 
abona ou faltou – ali, nesse caso tem uma adjunta – eu tenho que ficar com 
ele, a atenção dos outros é mínima. Tenho que dar atenção para ele, tenho 
que focar nele. Ele não fala, faz malemá gestos, eu tenho que interpretar o 
que ele está querendo, as limitações dele são imensas, e eu tenho que 
trabalhar ele e mais trinta e cinco na sala, porque são trinta e cinco, trinta e 
seis nessa sala, trinta e cinco ditos “normais” e ele, eu teria que trabalhar no 
mesmo conteúdo, o que é absolutamente impossível. Trabalhar o mesmo 
conteúdo, com trinta e cinco, e um. Se a professora adjunta está lá, ela 
acompanha ele. (grifo nosso).   
   
O que se nota é que, diante dessa situação, o olhar que antes se dirigia a 
uma turma – por mais heterogênea que fosse – agora se encontra bipartido entre os 
“normais” e os “especiais”. A hipótese de que o mal-estar emerge do conflito 
característico de uma antinomia parece expressar-se novamente neste exemplo. 
Não queremos dizer que os fatores concretos derivados da política de inclusão não 
existam, restringindo o problema do mal-estar a um simples processo mental. Aliás, 
que as dificuldades de trabalho aumentam com a inclusão parece consensual na fala 
de todos os entrevistados. Se a questão da heterogeneidade das salas supõe uma 
representação de mal-estar (na medida em que se ancora a uma concepção do 
passado em que as salas, por serem ocupadas por crianças de uma mesma origem 
social, podiam ser vistas como homogêneas – e por isso mais coesas – do que as 
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de hoje em dia). Deve-se observar que quando supomos que as salas de aula antes 
da massificação do ensino eram mais coesas e homogêneas, fazemos isso mais por 
dedução lógica do que pela capacidade de medição. Ocorre que, ao considerarmos 
a ruptura entre antes e depois da massificação do ensino, a categoria “educação das 
elites”, por exemplo, cria uma ideia mais ou menos rígida (homogênea) sobre a 
composição das salas.  
Virgínia, ao se referir ao seu trabalho atual [ela ministra a disciplina de Artes 
para crianças de 1º a 3º anos], novamente se nota uma relação entre o cansaço com 
o número de alunos. Ela diz “Você vê que cansa, é cansativo, eu trabalho com 
crianças, eu pego primeiro ano, primeiro ano tem 39-40 alunos, uma sala de aula”. O 
agrupamento que incomoda parece não incomodar tanto quando fala do diferente na 
turma, do aluno de inclusão:  
Mas, é... de certa forma ele está lá... Não está incluído porque ele não está 
participando da aula; ele só está lá de corpo presente, certo? Agora, na 
minha opinião, eu acho, que... eu acho constrangedor pra um aluno, que ele 
é... que ele tem problema de aprendizagem, conviver com um monte de 
criança que tem capacidade de aprender, e ele não! E ele não tem 
condições de aprender! Então, além dele estar num ambiente que não é o 
dele, ele não tem condições de sobressair, ele não tem, ele nunca vai 
sobressair a ninguém na sala; não tem como! Certo? É... ele tem uma babá, 
que [a adjunta...] ele tem uma babá para cuidar dele. Tem aluno que é um 
pouco mais espertinho e fica constrangido, e ele fala, eu não preciso de 
babá! Quer dizer que isso constrange ele. Que ele tem que ter uma pessoa 
para ficar cuidando dele. Ao passo que se ele fizesse uma escola, uma 
escola para pessoas como ele, ele não se sentiria constrangido, ele 
aprenderia, porque vai ter gente especializada para ensinar, coisa que nós 
não, nós não temos especialidade. Antigamente tinha faculdade para 
trabalhar com excepcional; agora qualquer um pode trabalhar, com 
excepcional? Eu não fiz curso para isso. Eu não tenho capacidade pra isso. 
Eu não me vejo capaz. E olha que eu sou professora de artes... Artes tudo 
bem, com artes é diferente porque a pessoa que tem problema pode se 
sobressair em alguma coisa, às vezes pode, enfim.  
 
Essa oposição entre gênero/indivíduo, que em algum momento do debate 
educacional foi a oposição entre qualidade e quantidade, reparece nas falas dos 
entrevistados de outra maneira: trata-se de um número de alunos que é difícil 
acompanhar como um todo e para o qual se exige uma atenção cada vez mais 
individualizada. Essa tensão chega ao ápice quando eles se deparam com alunos de 
inclusão, que ressaltam a sua impotência para dar conta das diferenças e das 
individualidades e, sem isso, não consideram que possam fazer um bom trabalho.  
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d) O mal-estar e a antinomia ideal/prática 
 
As entrevistas realizadas sugerem que uma das origens do mal-estar com 
relação à docência é o contraste, a lacuna, entre as representações idealizadas da 
docência e as suas condições práticas, como se um marco de expectativas ruísse 
ao se deparar com a realidade efetiva do trabalho. As seguintes palavras de 
Rebecca parecem confirmar esta hipótese: 
  
Eu tinha um sonho americano de ser...(risos), de morar no bairro, naquele 
bairro – determinado bairro – conhecer o padeiro, o açougueiro, o leiteiro... 
E dar aulas pro filho do  padeiro, do açougueiro, etc. Daí com o tempo, 
quase que consegui realizar esse sonho! (risos). Moro no bairro em que 
leciono, né? No bairro que leciono... e... conheço várias pessoas do bairro, 
o netinho da vizinha de baixo, o fulaninho da na-na-na...Então, não é cor-
de-rosa como eu pensava no meu sonho! Mas assim, é bom! É bom porque 
a partir do momento que você tem uma certa ligação com aquele seu 
vizinho, com aquele seu verdureiro, com aquele seu padeiro, e ele está 
sendo omisso enquanto pai – e se ele for mais (tiver uma atenção àquele 
filho, àquele sobrinho) – aquele aluno vai melhorar para mim? Então isso é 
legal. Né? Então eu estou no lugar que eu gosto. (grifo nosso) 
  
 
Mais adiante, quando diz que com o tempo ela pode realizar este sonho, 
constata que a realidade não era justamente o que esperava ainda quando o ideal 
mantinha-se preservado. A passagem, porém, de uma instância para a outra gera 
um sentimento de perda, de angústia ou ainda de algo mais difuso – e que pode ser 
traduzido aqui pelo fenômeno do mal-estar. Em outra passagem, Nerval, ao refletir 
sobre a sua escolha profissional, diz: 
 
Eu vejo como um pouco de decepção. Na minha visão. Um pouco de 
decepção. Eu achava que era uma coisa, e com o passar do tempo está 
sendo outra. Estou vendo a realidade ser outra.    
 
 
Aqui também a realidade se impõe sobre o ideal de escola e da profissão. 
Logo no início da entrevista, ele nos conta sua ideia anterior: 
 
Fui fazer a faculdade meio que por impulso. Que eu sempre gostei de 
esporte, sempre gostei de praticar esporte, e... a minha ideia inicial era 
trabalhar em academia, tá? Terminei a faculdade, consegui passar no 
concurso daqui da prefeitura, avaliei o salário de uma academia e o salário 
que eu iria ter como professor, e fui pra escola. Não foi um negócio assim: 
“quero ser professor”. Teve um negócio: preciso de dinheiro, vou dar aula. 
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O projeto de Nerval consistia em atuar como bacharel em áreas de maior 
valor e reconhecimento dentro do campo da Educação Física. As circunstâncias, 
porém, o foram impulsionando para a licenciatura, de modo que, através de 
concurso público, ingressa como professor de Educação Física na rede Municipal de 
Itu em 2007, permanecendo no quadro até o presente. A ideia de tornar-se professor 
escolar não constava em seus planos, pelo menos à primeira vista – a decisão foi 
tomada por motivos econômicos.  
Retomar a expressão “choque com a realidade” – cunhada por autores como 
Tardif (2002) e Huberman (2000) – parece apropriado, uma vez que esta refere-se 
ao período de transição entre o ideal da profissão e o primeiro contato com a 
dinâmica da escola. Entretanto, embora se fale nesse contexto no período inicial da 
carreira, observamos na fala de nossos entrevistados que esta dialética entre ideal e 
real não ocorre apenas nesta fase inicial. A questão do “choque” não parece estar 
associada apenas a fatores ambientais, ainda que o momento inicial da carreira seja 
potencialmente propício para que isso ocorra. Vejamos este exemplo extraído da 
fala de nosso quarto entrevistado, Gregório, remetendo a um estado de crise 
emocional que lhe ocorrera recentemente: 
 
Com o problema familiar que eu tinha...mas isso também eu estava 
sentindo em relação à escola, né? É...a questão de conviver, né, ter que 
trabalhar com crianças com n problemas. Comecei a tomar isso para mim... 
Questão da falta de autoridade que o professor está tendo na sala de aula, 
porque. há influência do meio; questão da direção em função política. Eu 
comecei a absorver isso, né, muito mal, muito mal... Por que aí eu comecei 
a desconjurar a profissão, realmente, né, comecei a colocar na cabeça 
coisas que não faziam parte, “ah, tudo isso aqui é uma porcaria, não vejo a 
hora de me ver livre disso daqui, quero procurar outra coisa pra fazer, tal...” 
Aí nisso eu vi que eu estava muito mal, né, estava em crise, Aí procurei uma 
psiquiatra, fiz, as sessões, tal, de clínica com ela, e comecei a tomar 
antidepressivo. E comecei a trabalhar isso na minha cabeça.  
 
 
Observa-se nessa fala de Gregório que a crise dele começa a se resolver 
quando busca a psiquiatria – no fundo a busca pelo nome do que lhe acontece, isto 
é, a justificativa pormenorizada sobre esse “estado de crise” de que Gregório nos 
fala. Nesse sentido, vemos que o estado de mal-estar, quando não mais se 
sustenta, isto é, quando não há mais forma de manter-se nesse estado insuportável 
de tensão, a busca pela nomeação desta coisa amorfa e difusa – de modo similar ao 
processo pelo qual se formam as representações sociais – parece inevitável. Em 
60 
 
 
outra passagem, a fala de Gregório dirige-se de modo mais ponderado acerca da 
relação ideal-real. Em suas palavras: 
 
Meu intuito, inicial era fazer jornalismo. Era ser jornalista. Só que, o curso 
de jornalismo, estava meio inacessível para eu pagar as parcelas da 
faculdade.  Aí eu decidi: “Ah, vou fazer algo, né, que seja voltado a Letras!”.  
Ai eu falei: “Vou a algo mais próximo, então a.... optei por fazer o...curso de 
letras. ...eu trabalhava numa...uma perfumaria, né.  Ganhava pouquíssimo. 
E eu tinha que pedir dinheiro emprestado ainda para a minha mãe pra 
completar o valor da mensalidade do curso, né. Mas aí nisso apareceu no 
decorrer do curso, no segundo semestre, estágio para trabalhar no poupa-
tempo. E aí eu recebia uma bolsa que eu pagava a faculdade, mas ficava 
sem grana nenhuma. Esse foi o começo... Esse foi o motivo, na verdade. 
Tinha um sonho, que estava mais longínquo, para fazer algo, uma 
faculdade que....que fosse voltada para o campo de trabalho e algo que se 
assemelhasse mais... Algo que tivesse uma relação. Letras.    
 
 
Tanto Nerval quanto Gregório, ao refletirem sobre suas escolhas, nos contam 
que elas não faziam parte dos seus projetos ideais. A escolha pela profissão 
aparece como última escolha. Não há um desejo, em ambos os casos, em se tornar 
professor. Essa trajetória, bastante comum entre os professores hoje, parece 
contribuir de certa forma para  
O capítulo introdutório de Zaragoza, O ensino é sonho, não parece 
corresponder a uma leitura atual sobre trabalho docente – a não ser que exista uma 
intenção que pressuponha certo caráter acabado deste profissional – ancorado por 
um passado cuja autoridade e respeito faziam parte de sua identidade. Não se 
discute que o professor tenha, ao longo de meio século, perdido gradativamente o 
seu reconhecimento social e a sua legitimidade. Constatar isso tornou-se lugar 
comum no meio acadêmico. O que se percebe, porém, é que essa perda de valor– é 
que a escolha da profissão justifica-se, como nestes dois exemplos, apenas como 
motivo real de emprego, não como sonho, não como vocação.  
 
 
e) O mal-estar e a antinomia pessimismo/otimismo 
 
Buscaremos debater o que resulta desta relação antinômica e de como o mal-
estar se manifesta a partir desta relação. Nossa hipótese terá por finalidade localizar 
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as diversas expressões de pessimismo ou otimismo, relacionando o mal-estar à 
primeira.  
Ao vincularmos as categorias de otimismo e pessimismo ao tempo, 
poderemos ver, por exemplo, como um ponto de vista pessimista sobre o presente 
recorre ao passado como “lugar de valor consagrado” e salta para o futuro como 
solução otimista.  
Dóris, nossa última entrevistada, relata a seguinte situação: 
 
Eu tinha uma professora, bem senhorinha, ela fazia a gente ficar em pé, 
cantar, cantar uma oração sei lá das quantas; então, fazia-se esse, essa... 
rotina, de início, e já acalmava. Agora eles até acalmarem hoje 
é...complicado! [Por que você acha isso?] Ah, não sei... eles estão muito 
mais agitados hoje. Não sei se por conta das brincadeiras, de televisão, ou 
até mesmo de descontrole dos pais... Que nem, lá, a gente via uma... uma 
situação complicada por conta dos pais; que não dominavam, não davam 
atenção. Tarefa de casa, muitas vezes, a maioria das vezes eles que faziam 
a tarefa para as crianças... Então, é... é a realidade deles, né? E é o que 
vem trazendo o histórico... [ e você acha que os professores mudaram 
também, de lá para cá, ou.. como você vê isso?] Eu acho que mudaram, 
por que assim, eu acredito, né. É, eu acredito que os professores de 
antigamente não acreditavam, que assim, essa criança não vai aprender, e 
hoje se vê muito disso: “Ele não vai conseguir!”. “Fique tranquila, que se ele 
não for, não é culpa sua”. E eu acho que não é bem por aí, todo mundo 
pode conseguir, nem que seja um pequeno avanço. Foi o que eu vivi esse 
ano... Então, mas...assim, não todo mundo...a maioria dos professores já 
rotulam certas situações, certas crianças, certas salas, e isso não acontecia 
antigamente. 
  
De modo sintético, podemos concluir que o pessimismo decorre quando ela 
olha do presente para o passado, enquanto que o otimismo se manifesta quando ela 
compreende a condição do “agora” – a realidade –, projetando a vista para o futuro, 
através da esperança e da crença. Na construção argumentativa de Dóris, ela 
procura ancorar seus sentimentos em representações que justifiquem a mudança de 
comportamento das crianças de hoje. Uma explicação que remete à realidade da 
profissão aparece também nesta passagem de Gregório: 
 
[...] vivemos num país no qual a sociedade, quanto menos pensante, melhor 
em relação à corrupção. Se você tem uma população que não respeita sua 
própria existência, seu próprio modo de ver a vida, de encarar a vida, é 
melhor! Porque aí, existem outros que manipulam também de uma maneira 
mais fácil, né? E...assim, se você tem profissionais também que são 
pensantes com relação à isso, você acaba fazendo com que esses 
profissionais estimulem outras cabeças a refletirem também. E aí começa a 
haver, se tornando um povo crítico, prejudica essas pessoas que 
manipulam, que tem o poder. Mas aí começa a banalizar e começa a 
banalizar a própria profissão. Eu tenha falei para você que o meu intuito 
inicial era ser jornalista, né (?) A condição financeira não foi possível, e eu 
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parti para Letras – e isso acontece também com muitos: “Ah, eu queria ser 
engenheiro, mas não dá, vou fazer, vou fazer um curso aí de licenciatura 
para matemática e me tornar professor. É uma das é profissões acadêmicas 
que tem o menor custo pra você investir e muitas pessoas acabam 
aderindo. Hoje em dia há um declínio, justamente por causa da questão 
salarial. “Ah, poxa vida, quanto é que ganha um professor?” “Ah, ganha isso 
mas se eu juntar mais uma graninha vou fazer um outro curso e ganhar 
mais. E também tem essa questão do interesse financeiro. Quando eu, na 
época que comecei a estudar, entrei numa de: “Ah, vou fazer um curso aí, 
mas, dá pra fazer mesmo, porque era uma coisa mais barata, mais em 
conta. Isso acaba desqualificando a profissão também. [...] Em muitos creio 
que não há interesse. Já entram pensando no dinheiro, salário, tal, que 
agora, né, já está mudando porque realmente a profissão do professor não 
é tão legal em relação a outras profissões que a pessoa pode optar. 
 
Ao analisar a trajetória da profissão ao longo do tempo procura compreender 
as razões da escolha pela profissão. Pode-se enxergar através da sua leitura, o 
caráter árido da docência. O pessimismo de sua expressão se expressa quando, ao 
falar sobre o que motiva alguém a ser professor, conclui que é, em muitos casos, por 
falta de opção e por pura busca econômica. Nesse sentido, a partir dessa leitura, o 
mal-estar, seria, com efeito, uma espécie de identidade profissional. Ser professor, 
nestes termos, implicaria em falarmos de alguém que é aquilo que não pretendia 
ser; que, ao olhar para o passado, vê a imagem nobre do professor de antigamente; 
e que, ao olhar para o futuro, se vê fora da situação em que se encontra.  
Em outras palavras, Virgínia reflete acerca da realidade do professor em 
nossa época: 
 
Uma coisa que eu acho que assim, que hoje, que é uma coisa 
completamente é... anormal hoje, não é porque a gente vê muito isso; mas 
que destoa da época que eu estudei. Antigamente o aluno nem contava 
certas coisas para os pais, por medo até de apanhar. Se ele entrasse em 
conflito com o professor, muitas vezes, ele ficava quieto, que era para não 
apanhar em casa. Porque os pais normalmente defendiam os professores. 
Hoje, hoje, o pai vai na escola brigar com o professor. Às vezes o aluno 
inventa uma coisa para o pai, e ele acredita no filho e vai lá brigar com o 
professor. Então isso é uma coisa que acontece bastante; mas é um 
absurdo, uma coisa completamente séria, fora do normal. Mas hoje já é 
normal acontecer uma coisa dessas.   
 
 
Aqui, o caráter pessimista é ainda mais nítido na medida em que, também 
comparando a relação entre pais e filhos de hoje com os de antigamente, e o valor 
do professor de antes – consagrado e protegido pelos pais – em detrimento da 
inversão desse valor, ela destaca o caráter de normalidade com que isso vem 
acontecendo. No final da entrevista, porém, uma luz de otimismo surge em sua fala 
ao dizer: 
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Por isso que eu falo, o professor, se ele é idealista, se ele não se envolve 
com tudo, não adianta. Eu acho que quem não se envolve não deveria ser 
professor. Ou está lá para ganhar a grana, sabe! A graninha lá... – porque 
eu acho que não é muito – acho que então se não é por idealismo eu acho 
que deveria arrumar outra coisa para fazer que pode dar mais dinheiro! 
(risos) Não é? Eu acho que se você é o professor por idealismo, tudo bem, 
o desgaste e tal, vale a pena porque você é um idealista, porque o dinheiro 
não vale a pena; aí tudo bem. Agora, senão, senão acho que tem coisa que 
vai dar mais dinheiro!       
 
O retorno ao idealismo, ao ensino como sonho de Zaragoza, à pura vocação, 
ao caráter nobre do professor, parece criar luzes sobre o quadro sombrio descrito 
anteriormente. Neste exemplo, contrário, inclusive, ao de Gregório, o otimismo 
aparece de modo romântico, como um canto heroico sobre a profissão. O idealismo 
aparece como valor intrínseco ao professor, como se, ao perder essa qualidade, 
perdera-se junto a alma, a serenidade, a integridade moral, a autoridade legítima. Se 
há, contudo, um caráter idílico na fala de Virgínia (que é também um desabafo), é 
porque, na antítese destas palavras, há um cenário de pessimismo instalado no 
presente. É, no fundo, um discurso idealista na medida em que, ao exigir o idealismo 
como valor intrínseco e irrevogável do professor, critica aqueles que, impelidos por 
razões circunstanciais da busca por emprego, acabam optando por esta escolha.  
Como vimos em todos estes exemplos, tanto o pessimismo quanto o otimismo 
manifestam-se nas expressões dos entrevistados a partir de diversas 
representações que transitam pelo tempo.  O esquema a seguir servirá para 
entendermos de que forma tanto o pessimismo quando o otimismo manifestam-se 
nas falas de nossos entrevistados. O passado é o local onde estes retiram 
elementos de comparação sobre o presente; é o lugar do otimismo. O presente, 
tempo real do “agora” é visto sob representações de pessimismo, mal-estar, 
insegurança. E o futuro – expressão da incerteza – é o lugar pelo qual se alojará 
tanto um quanto outro resultado desta equação. A concepção sobre a realidade do 
presente, descartando as possibilidades de recuperar os valores do passado, gera, 
como em Gregório, um quadro de pessimismo. No exemplo de Virgínia, quando o 
passado é visto como fonte viva de exemplos, o otimismo é lançado sobre o 
presente não apenas em sentido de comparação, mas, sobretudo, de exemplo a ser 
copiado.  
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CAPÍTULO II  
 O sentido do trabalho 
 
 
Aquele que é formado pela angústia é formado pela possibilidade, e 
só quem é formado pela possibilidade está formado, de acordo com 
sua finitude. A possibilidade é, por conseguinte, a mais pesada de 
todas as categorias. É certo que se ouve com frequência o contrário: 
que a possibilidade é tão leve, a realidade, porém, tão pesada. 
(KIERKEGAARD, 2011: p. 169). 
 
 
Entendemos o mal-estar como uma sensação difusa e que se vincula à 
contemporaneidade – na relação entre passado e futuro – (ou entre antinomias 
como real/ideal, gênero/indivíduo, otimismo/pessimismo), e que se manifesta ou é 
representada socialmente nos diversos espaços sociais. Em particular, verificamos 
de que forma este fenômeno ocorre na profissão docente e de que modo é 
representado através de diversos sentimentos como medo, tristeza, sofrimento, 
amor, ódio ou mesmo pela apatia. Outras expressões, como a queixa, a incerteza, a 
intenção de sair da profissão, o hábito de faltar ao trabalho (absenteísmo), o 
desconforto, a angústia, também aparecem com frequência na fala de nossos 
entrevistados.   
Vejamos, antes de nada, a relação existente entre a expressão dos 
sentimentos e os mecanismos pelos quais eles são representados socialmente. Ao 
assumirmos o mal-estar como indiscernível e incapturável (e por isso difuso), 
emergindo nos lugares de “liquefação” de uma ordem tradicional, estamos 
assumindo, ao mesmo tempo, a sua relação com a ideia de conflito. Consideramos, 
portanto, que diversos sentimentos relacionados ao trabalho e ao mal-estar são 
expressos pelos professores. Entre as inúmeras situações conflitivas no ambiente de 
trabalho, diversos mal-estares solicitarão do professor o seu pensamento e a sua 
tomada de posição. Este processo, aliás, pode ser verificado com base na teoria das 
representações sociais, conforme buscaremos expor a seguir. 
Procuraremos vincular as falas dos professores, (enquanto pertencentes ao 
universo consensual do fenômeno) aos estudos presentes na literatura científica, 
(pertencentes ao universo reificado) proposto pela teoria das representações sociais. 
(Moscovici, 2011). A partir de situações de conflito no ambiente de trabalho, 
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Zaragoza (1999), propôs um modelo de análise que consiste num fracionamento de 
diversos fatores, conforme é explicado nesta citação: 
 
No centro do modelo proposto, considera-se a existência de dificuldades 
objetivas que incidem negativamente sobre a relação professor-aluno. Tal 
como foi dito, esses fatores negativos foram classificados, de acordo com 
Blase (1982), em fatores de primeira ordem, incluindo nesse grupo aqueles 
que incidem diretamente sobre a ação do professor, dispersando seu 
esforço e suas energias, “limitando os resultados desse valor, conseguido 
com os alunos, e gerando tensões associadas a sentimentos e emoções 
negativas” (ZARAGOZA, 1999, p. 103).        
  
Ao analisar esta estrutura epistemológica, verifica-se que o centro do modelo 
é visto através de sua superfície, e não do seu núcleo. O mal-estar é visto como 
uma manifestação decorrente de condicionantes externos, como a violência ou os 
problemas inerentes à instituição. A opção eleita por Zaragoza (1999), nesse 
sentido, termina por situar o professor ao papel de vítima impotente. O que deve 
estar em discussão é o problema do mal-estar. Se ele existe para além do indivíduo, 
ou seja, se ele é também verificável em diversas esferas da sociedade, ou 
promovido por elas, seria perfeitamente justo afirmar que é no indivíduo que ele se 
manifesta. O reducionismo de uma das duas esferas, na análise social deste 
fenômeno, deve ser evitado. Sinteticamente pode-se afirmar que o mal-estar é 
sentido pelo indivíduo, mas é representado socialmente.  
Nesse sentido, vale a pena recorrer ao pensamento de Moscovici (2011): 
 
De fato, o que é anônimo, o que não pode ser nomeado, não se pode tornar 
uma imagem comunicável ou ser facilmente ligado a outras imagens. É 
relegado ao mundo da confusão, incerteza e inarticulação, mesmo quando 
nós somos capazes de classificá-lo aproximadamente como normal ou 
anormal. [...] Dar nome, dizer que algo é isso ou aquilo – se necessário, 
inventar palavras para esse fim – nos possibilita construir uma malha que 
seja suficientemente pequena para impedir que o peixe escape e desse 
modo nos dá possibilidade de representar essa realidade. (MOSCOVICI, 
2011. P. 66-67).     
 
Mesmo que o mal-estar seja dificilmente enquadrado num conceito, ainda 
assim permite que se criem imagens sociais a seu respeito. Quer-se dizer que existe 
uma ideia comum quanto a este sentimento, uma maneira mais ou menos geral de 
expressá-lo ou de nomeá-lo, quando não de aproximá-lo a categorias também gerais 
como: “incômodo”, “angústia”, “fardo”, “desconforto”, “sofrimento”, etc.  
Canário (2006) define o professor no subcapítulo O professor, hoje. No que 
ele chama de “dimensões essenciais”, o professor contemporâneo é definido como: 
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“o analista simbólico, o artesão, o profissional da relação e o construtor de sentido” 
(Canário, 2006, p. 67). Ainda que suas escolhas não tenham sido as do senso-
comum, mas das derivações por ele interpretadas, se pode observar uma idéia de 
importância que se atribui ao professor, num projeto de ressignificação da escola. 
Nota-se isso em Canário quando ele recria um ambiente de promessas, de 
“construção de uma nova legitimidade para a educação escolar” (idem, 2006, p. 17) 
e quando se questiona se não “será possível fazer de cada escola uma comunidade 
de artistas” (ibidem, 2006, p. 34), dando a isso resposta positiva.  
Se o professor é um “produtor de saber” (Canário, 2006, p. 51), e tendo 
consciência da relevância do saber em nossa sociedade, ele é ancorado por valores 
consagrados como nobres, de cultura legítima. Ainda que se tenha o “professor 
como disciplinador”, e que se possa recorrer ao dia-a-dia para constatar esse fato, 
este será apenas mais um fato, e não o consensualmente escolhido para 
representar essa categoria socialmente. Esta é, na verdade, como se pode ver, uma 
das intersecções conflituosas dessa representação social, do professor, quando se 
vê representado em programas humorísticos como um “produtor de saber”, nobre e 
bem intencionado, rodeado de alunos indisciplinados. O fato de o humor ter sido 
utilizado para evidenciar esse lapso é apenas para destacar a característica de 
pretensões críticas do humor. As palavras “desencanto”, “crise” (Canário, 2006, p. 
8), escolhidas para representar o momento atual da educação vão ao encontro 
dessa crise de representações onde o humor se instala. 
Em O ensino é sonho – título do primeiro capítulo do estudo de Zaragoza – 
O mal-estar docente, o autor trata, talvez mais precisamente, de um pesadelo onde 
o professor é um ator em cena que se vê humilhado lenta e obstinadamente pelas 
mudanças ocorridas no palco atrás dele, sobre as quais ele nada aparentemente 
pode fazer.  
O próprio Zaragoza (1999), ao mesmo tempo em que utiliza esta 
representação social, a põe em evidência: 
 
Nos referidos meios de comunicação, observam-se duas linhas 
contrapostas nos enfoques do professor: de um lado, apresenta-se a 
profissão docente como uma profissão conflitiva; de outro, divulga-se na 
imprensa, mas sobretudo no cinema e na televisão, que têm maior força de 
penetração social, o enfoque que apresenta a profissão docente como uma 
atividade idílica, centrada quase exclusivamente na relação interpessoal 
com alunos. (ZARAGOZA, 1999, p. 39). 
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Apesar de o autor falar de seu país, a Espanha, pode-se muito bem 
emprestar este exemplo para a nossa realidade. Observam-se imagens da  
profissão docente como conflitiva também nos periódicos, nos meios de 
comunicação de massa, através de notícias de brigas, agressões, falta de 
professores, absenteísmo etc., ao mesmo tempo em que se verifica o enfoque idílico 
acerca desta profissão dando-se no cinema, na televisão, nos discursos 
convencionais, ou conversas despretensiosas (idem, 1999, p. 39-40). 
Assim, um docente com uma representação social  idílica de seu ofício 
enfrenta a concretude do trabalho e não a pode ancorar na representação que 
conhece. Para Moscovici: 
 
Pela classificação do que é inclassificável, pelo fato de se dar um nome ao 
que não tinha nome, nós somos capazes de imaginá-lo, de representá-lo. 
[...] A neutralidade é proibida, pela lógica mesma do sistema, onde cada 
objeto e ser devem possuir um valor positivo ou negativo e assumir um 
determinado lugar em uma clara escala hierárquica. (MOSCOVICI, 2011, p. 
62) 
 
Portanto, quando o que acontece não se ajusta imediatamente às 
representações sociais, ajusta-se quando integrado a um sistema de significados 
relacionais, nunca neutros. Apenas “coisas que não são classificadas e que não 
possuem nome são estranhas, não existentes e ao mesmo tempo ameaçadoras” 
(idem, 2011, p. 61). Não poder encaixar seres, objetos, acontecimentos gera essa 
sensação desconfortável e ameaçadora.  
No caso da imagem do “professor” como representação social, percebemos 
nos discursos dos entrevistados, que a dimensão institucional contribui com uma 
grande parte da percepção do trabalho. O professor está cercado por um sistema 
responsável por sua ineficiência e é impotente para transformá-lo, contrariamente à 
representação do professor incompetente ou desinteressado. É evidente que a 
própria condição dos entrevistados os leva a aderir à primeira representação, 
enquanto que a outra pode ser encontrada na fala dos administradores do sistema 
de ensino, por exemplo, ou na grande imprensa. Pode-se ver a culpabilização de 
terceiros como tentativa de explicação de uma situação institucional bastante 
complexa, particularmente no que se refere à categoria social do professor.  
Pode-se localizar o “mal-estar docente” como uma representação social 
advinda da imagem do professor nobre e vitimizado. Na fala de Dóris, a questão da 
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culpa, seguida do conformismo, serve de exemplo para ilustrarmos melhor este 
argumento: 
 
É, eu acredito que os professores de antigamente não acreditavam, que 
assim, essa criança não vai aprender, e hoje se vê muito disso: “Ele não vai 
conseguir!”. “Fique tranquila, que se ele não for, não é culpa sua”. E eu 
acho que não é bem por aí, todo mundo pode conseguir, nem que seja um 
pequeno avanço. Foi o que eu vivi esse ano... Então, mas...assim, não todo 
mundo... A maioria dos professores já rotulam certas situações, certas 
crianças, certas salas, e isso não acontecia antigamente. (Dóris) 
 
De certa maneira, a culpabilização aparece no discurso como uma das 
maneiras possíveis de lidar com uma situação que não se chega a compreender 
totalmente, especialmente tendo em vista que se parte de uma compreensão do 
trabalho baseada em noções ideais, vocacionais. 
Moscovici (2011) assinala quanto ao que nos acontece quando algo não é 
desde o princípio absorvido por nossos paradigmas: 
 
É como se, ao ocorrer uma brecha ou uma rachadura no que é geralmente 
percebido como normal, nossas mentes curem a ferida e consertem por 
dentro o que se deu por fora. Tal processo nos confirma e nos conforta; 
restabelece um sentido de continuidade no grupo ou no indivíduo ameaçado 
com descontinuidade e falta de sentido. (MOSCOVICI, 2011, p. 59) 
 
Por esse motivo, apesar das evidências de que a docência não é mais (se 
algum dia o foi) uma tarefa desinteressada em prol do saber e da civilização, os 
docentes entrevistados preferem pensar o professor como vítima de um sistema de 
ensino ineficiente e da mudança social, mantendo assim o conceito elevado que têm 
do professor individualmente.  
Em Zaragoza (1999), ao escrever sobre o ensino como sonho, observa-se: 
 
Só uma grande criatividade e um gênio como o de Pirandello
12
, cheio de 
iniciativa, podem salvar nosso ator e nossos professores do problema que 
implica a mudança de cenário. Para manter a coerência e recuperar os 
papéis, precisamos encarar em público os roteiristas, tirar o ponto de seu 
lugar e acabar com os risos das pessoas do auditório, pedindo-lhes que 
assumam nosso papel (ZARAGOZA, 1999, p. 18). 
 
O que acontece então ao professor quando sua concepção de docência, que 
de certa maneira equivale a “dar frutos”, é chocada com alunos desinteressados, 
                                                 
12
 Zaragoza refere-se ao Prêmio Nobel siciliano Luigi Pirandello, autor, dentre outros títulos, da peça 
Seis personagens à procura de autor.  
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estruturas nada ideais, salário insuficiente, tudo aquilo que de certa maneira ele 
antecipa, já que a representação social do professor heróico, como demonstrado em 
filmes e programas de tevê, coexiste com essa representação social da vítima 
impotente? A fala de Gregório ratifica este argumento. Nela, as duas imagens 
sociais do professor convivem, gerando o tom de instabilidade e mal-estar: 
 
Porque o caso do professor, por ser algo, uma função que se exige um 
curso superior, ele é que tem o menor retorno financeiro em relação a 
outras profissões que também se exige uma formação acadêmica. E é 
frustrante. É frustrante porque você vai levar em consideração que para 
você se tornar um médico, para se tornar um advogado, um engenheiro, a 
profissão que for, você precisa do professor!.(Gregório) 
 
É como se essa imagem constasse de duas figuras complementares e 
opositoras, como costuma ocorrer com as representações sociais: “duas faces de 
uma folha de papel” (Moscovici, 2011, p. 46), como se a dialogia da 
interdependência de “representação=imagem/significação” (idem) forçasse aqui 
também um conflito. Pois, se a imagem é a do professor cercado de conflitos, a ideia 
e a significação ainda permanecem idealizadas. Não é, contudo, este o mal-estar 
docente, ou, ao menos, não convém se adiantar e afirmá-lo. Qual será então, a 
característica não familiar que esta representação social possa ter vindo a absorver? 
O mal-estar, o sentimento desconfortável de não familiaridade, da 
hostilidade face ao que não se esperava, encontra uma representação social 
situada, onde o indivíduo tem pouco ou nada a fazer, e assim se dilui, nos discursos, 
nas atitudes, na própria visão de mundo que ela propicia, o desconforto antes 
sentido que agora passa a ter nome, ou culpado. O mal-estar encontra, assim, as 
motivações de seu discurso negativista no meio que rodeia o professor (enfatizado 
pela representação do professor no senso-comum e nas mídias). O mal-estar deixa 
de ser a causa não familiar da representação social e passa a ser o efeito de um 
lugar social. Dessa maneira, pode passar a ser um tipo de comportamento, antes 
que uma sensação. E como comportamento, passa a ter nome e a ser estudado (cf. 
Canário, 2006, Zaragoza, 1999). 
Para além de concepções distintas, salta aos olhos, como em Canário 
(2006), a imagem do professor pego desprevenido pelo processo histórico. Entre os 
fatores que geram o mal-estar docente, o pedagogo português destaca: 
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Em primeiro lugar, assistimos, hoje, à queda de algumas das crenças 
fundadoras dos sistemas escolares e, nos últimos 30 anos, o desencanto 
em relação à escola teve uma repercussão negativa no modo como é 
socialmente vista a profissão do professor. Em segundo, a escolarização 
massiva e o consequente crescimento exponencial do número de 
professores conduziu à desvalorização do seu estatuto profissional. Em 
terceiro, a emergência de novas formas de regulação, aos diferentes níveis 
dos sistemas escolares, e de divisão do trabalho, nos estabelecimentos de 
ensino, traduziu-se em uma “proletarização” tendencial do ofício do 
professor, de quem escapa o controle sobre o exercício do seu próprio 
trabalho. Finalmente, a escola passou (com a democratização do acesso e 
a consequente heterogeneidade dos públicos escolares) a ser “invadida” 
pelos problemas sociais que antes lhe eram exteriores, apresentando aos 
professores novos problemas cuja solução não é fácil. (CANÁRIO, 2006, p. 
21) 
 
Nesse sentido, os estudos sobre mal-estar docente não mudam a 
representação social do professor idealizado. Palavras como “invadida”, utilizada 
entre aspas e demonstrando um pensamento coletivo, que lhe escapa, e que é 
submissa em sua forma gramaticalmente apassivada, e “proletarização”, indicam 
claramente uma postura, a postura idêntica dos discursos culpabilizadores e 
situacionais, “os fracassos se devem sempre às circunstâncias que a sociedade cria 
para o indivíduo” (Moscovici, 2011, p. 87), tanto da mídia quanto compartilhada pelo 
senso-comum, e a visão idealizada do professor. Ainda para Canário, o professor, 
doente e ausente, encontra “refúgio em posturas defensivas (construção de 
estratégias de „sobrevivência‟)” (Canário, 2006, p. 21). Novamente, a palavra 
aparece munida de aspas. E novamente a vitimização é explícita, talvez aqui em 
maior teor. Trata-se de uma atribuição da culpa, ao contrário de uma inferência: 
 
Por um lado, pelo fato de procurar uma ordem subjetiva, por detrás dos 
fenômenos aparentemente objetivos, o resultado será uma inferência; por 
outro lado, pelo fato de procurar uma ordem objetiva por detrás de 
fenômenos aparentemente subjetivos, o resultado será uma atribuição. 
(IDEM, 2006, p. 83). 
 
Mesmo que os inimigos não sejam os alunos, a indisciplina, há sempre a 
sensação de vitimização e consequente atribuição de culpa. Canário amplia o seu 
argumento que responsabiliza o sistema de ensino, englobando no mesmo 
raciocínio também o aluno: “Os professores e os alunos são, no seu conjunto, 
prisioneiros dos problemas e constrangimentos que decorrem do déficit de sentido 
das situações escolares” (Canário, 2003)13. 
                                                 
13
 Especial para a Folha de São Paulo. Parar de transformar crianças e adolescentes em alunos: 
2003. 
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Há que se dizer, no entanto, que autores como Tardif (2010) e Bourdieu 
(2008) não endossam essa representação social da escola como responsável pelo 
mal-estar, partilhada pelo senso comum. Os estudos sobre mal-estar docente, como 
no caso de Zaragoza (1999) e Canário (2006), concentram esforços para continuar 
essa representação antiga, que encontrou conflitos na escola democrática e que 
agora de certo modo naturalizou a idéia de conflito. “Desse modo, não são apenas 
as regras e convenções que vem à luz, mas também as „teorias‟ em que elas estão 
baseadas e as linguagens que as expressam” (Moscovici, 2011, p. 93), diz o autor 
ao enfatizar que é nas rupturas que se vê a formação e a mutação das 
representações sociais, e que, em momentos de crise, elas são mais visíveis.  
Tendo em vista os trabalhos sobre mal-estar docente que ignoram as 
representações sociais e seus poderes de tornar uma realidade simbólica em algo 
objetivo, vale retomar as palavras de Moscovici: 
 
Para se ter uma compreensão mais clara das consequências de nossa 
tendência em objetivar, poderíamos analisar fenômenos sociais tão 
diferentes como a adoração de um herói, a personificação das nações, 
raças, classes, etc. Cada caso implica uma representação social que 
transforma palavras em carne, ideias em poderes naturais, nações ou 
linguagens humanas em uma linguagem de coisas. Acontecimentos 
recentes mostraram que o resultado de tais transformações podem ser 
desastrosas e desencorajadoras ao extremo para aqueles de nós que 
gostariam que todas as tragédias do mundo tivessem um final feliz e de ver 
o direito triunfar. (MOSCOVICI, 2011, p. 78) 
 
Isso porque, como se pode perceber por esta teoria, o mal-estar não vem 
diretamente das condições de trabalho a que estão sujeitos os professores. Não é o 
salário baixo, as condições estruturais, a decadência da sociedade, a indisciplina 
dos alunos, os problemas do ensino que provocam o mal-estar, mas as 
representações sociais conflitivas que emergem da inerente não familiaridade do 
docente e seu ideário com o que de fato enfrenta. Vejamos o que diz Moscovici 
sobre como operam as representações sociais, ainda uma vez: 
 
[...] cada experiência é somada a uma realidade predeterminada por 
convenções, que claramente define suas fronteiras, distingue mensagens 
significantes e mensagens não significantes e que liga cada parte a um todo 
e coloca cada pessoa em uma categoria distinta. Nenhuma mente está livre 
dos efeitos de condicionamentos anteriores que lhe são impostos por suas 
representações, linguagem ou cultura. (IDEM, 2011, p.35) 
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Não é, para reiterar, o mal-estar que emerge das relações de trabalho 
precárias, mas é o discurso das relações de trabalho precárias que surgem do mal-
estar inerente ao conflito ideal x real que se dá na representação social ideal do 
professor em contato com a realidade da docência (sendo que a realidade só é da 
maneira como é, antagônica à representação social do professor, porque é 
condicionada por ela). É o cerne dessa relação conflitiva o que gera, pela não 
familiaridade, algo familiar, qual seja: o mal-estar docente como resposta a esse 
conflito. 
Se “nos universos consensuais das representações sociais a conclusão tem 
prioridade sobre as premissas e o veredicto sobre o julgamento” (ibidem, 2011, p. 
58), pode-se perceber que, para os docentes o sentimento difuso de não 
familiaridade, sentimento negativo de desconforto e mal-estar, dá lugar ao discurso 
de insatisfação. A teoria ou o discurso de senso-comum resolverá uma situação 
turbulenta através do discurso dessa relação turbulenta. 
 
[...] as representações que nós fabricamos – duma teoria científica, de uma 
nação, de um objeto, etc. – são sempre o resultado de um esforço 
constante de tornar comum e real algo que é incomum (não familiar), ou que 
nos dá um sentimento de não familiaridade. (IBIDEM, 2011, p. 58). 
 
Basta agora dizer que, se realmente as condições de trabalho fossem o 
cerne do problema, então se poderia pensar que, em lugar do mal-estar declarado, 
encontrar-se-ia a indignação, apenas, uma vontade de mudança; no entanto, o que 
se observa é uma resignação, uma atmosfera negativa em relação ao indivíduo ou 
ao grupo, algo como o enfrentamento de uma fatalidade, como um ideal 
desintegrado. 
O que mudará com o quadro estabelecido do mal-estar docente como 
representação social, de alcance também ao senso-comum, já que “os nomes, pois, 
que inventamos e criamos para dar forma abstrata a substâncias ou fenômenos 
complexos, tornam-se a substância ou o fenômeno”? O exemplo utilizado por 
Moscovici, em análise do estudo de Claudine Herzlich sobre a classificação da 
fadiga como sintoma de doenças, permite pensar a respeito: 
 
É, pois, permitido falar sobre nossa fadiga, dizer que estamos sofrendo de 
cansaço e reclamar certos direitos que, normalmente, em uma sociedade 
baseada no trabalho e bem-estar, seriam proibidos. Em outras palavras, 
algo que era antes negado é agora admitido. (IBIDEM, 2011, p. 67) 
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Desta forma, a questão do mal-estar, haja vista ser este sentimento analisado 
a partir da hipótese de que ele se materializa através dos pontos de vista pessoais 
dos professores, parece convergir com a explicação de Moscovici. Por outro lado, 
deve-se levar em consideração o caráter duplo das representações sociais 
(produzidas tanto por universos consensuais ou reificados), já que a análise dos 
problemas profissionais são incorporados pelos professores a partir de sentidos que 
são adquiridos pela produção de representações geradas por objetivação; ou seja, 
não se trata de verificar uma representação social no sentido mais amplo da 
expressão, mas – deve-se esclarecer – que as representações são restritas a um 
campo profissional, e portanto, permeadas de símbolos específicos, teorias, 
tradições e memórias coletivas. Nesse sentido, cabem as palavras de Moscovici 
quando afirma que “[...] não são apenas as regras e convenções que vem à luz, mas 
também as “teorias” em que elas estão baseadas e as linguagens que as 
expressam”. (ibidem, p.93). Dito de outro modo, deve pressupor que as 
representações acerca do fenômeno desta pesquisa não sejam de origem 
puramente consensual, da mesma forma como tampouco pode se esperar 
representações de base puramente científica. No que diz respeito às representações 
sociais, o senso comum e a ciência convergem divergindo e divergem convergindo o 
tempo todo; não havendo mais a divisão clara e objetiva de antigamente. (ibidem, 
p.93). Através dessa reflexão o autor observa que é por consequência disso que “a 
maior parte das pessoas prefere explicações populares a explicações científicas” 
(ibidem, p. 168).  
 
a) Sentimentos relacionados ao trabalho 
 
De fato, é evidente que o homem que tem medo, tem medo de 
alguma coisa. Mesmo se é uma daquelas angústias indefinidas que 
sentimos na escuridão, numa passagem sinistra e deserta etc., é 
ainda de certos aspectos da noite, do mundo, que temos medo. 
(Sartre, 2008, p. 57) 
 
Vejamos, agora, como os sentimentos relacionados ao trabalho emergem das 
situações conflituosas e como são representados a partir deste pressuposto teórico. 
A questão referente à vocação profissional resulta em representações sociais acerca 
do amor, do gostar, em contraste com uma concepção mais profissional e menos 
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dependente das emoções. Isto aparece no discurso de Dóris ao se lembrar da 
professora auxiliar (responsável por um aluno de inclusão), quando comenta: 
 
A titular da sala, assim, é tranquila também, e dificilmente ela comenta algo 
muito específico. Mas a auxiliar dela tem um amor que dá para ver nos 
olhos, assim, sabe, pela aluna [ela se apega, né?] é, eles são muito 
carinhosos, e como ela é praticamente só dela, então a relação delas é 
mais estreita, né? (Dóris) 
 
O sentimento de amor maternal vincula-se ao da professora – sobretudo 
neste caso em que ela desempenha o seu papel exclusivamente para uma aluna 
com síndrome de down. Expressões como “gosto do que faço”, “amo minha 
profissão” relacionam-se diretamente com os aspectos da vocação, conforme se 
pode observar nesta outra passagem de Rebecca: 
 
Eu amo a minha profissão. Eu adoro, mas é uma profissão, assim, 
extremamente importante – e está cheio de gente que não ama, atuando. 
(Rebecca). 
 
Por outro lado, a relação entre vocação e escolha por falta de opção resulta, 
conforme se pode ver nesta fala de Nerval, numa elaboração da imagem do 
professor que se distancia dos clichês socialmente aceitos:  
 
Só não faço isso, porque eu preciso do dinheiro. Se eu falar que dou aula 
„por amor‟, não é verdade. (Nerval) 
 
 
Observa-se na fala de Nerval que retirar seu sustento do exercício da 
docência quase que se opõe à possibilidade de ter amor pela tarefa, o que indica a 
força da imagem social da vocação quando se fala das competências profissionais 
do professor, uma vez que não há meio termo ou a possibilidade de uma 
composição que una a retribuição pelo trabalho ao prazer da realização do mesmo. 
O confronto da imagem do professor de antes com o de atualmente gera, por 
assim dizer, uma diversidade de mal-estares que são representados pelo medo. 
Vejamos esta passagem de Dóris:    
 
Tenho medo de estar cada vez pior. Eu gosto do que eu faço, mas eu tenho 
medo do futuro, sim. Por conta de todo esse... esse presente mesmo. 
Então, os pais cada vez mais ausentes, vamos dizer assim, e até pela falta 
de suporte. Então, as tecnologias estão vindo, tudo está sendo mais fácil, 
mas a gente não tem, vamos dizer assim, capacitação para tudo isso que 
está chegando, até por conta da inclusão e das tecnologias mesmo. Mas, 
eu tenho um pouco de medo, por conta da violência que vem vindo, da 
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forma como as crianças estão chegando para a escola. Então eles já 
chegam mais agressivos, eles já chegam falando de, vamos dizer, da 
violência que eles vivenciam. Então numa briga de crianças, falam, “ah, eu 
vou te matar”, “ah, não sei o que!”, os desenhos são geralmente totalmente 
violentos. Desenho com arma, com sangue... coisa que não se via antes. 
Então eu acho que tudo isso pro futuro ainda... é muito... [te causa medo] 
ah, eu tenho. Tenho sim. (Dóris) 
 
 
Diante de um presente invadido pela violência, pela inclusão e pelas 
tecnologias – características novas, não familiares ao cenário antigo da 
educação e da profissão docente, Dóris confessa o sentimento de medo quanto 
ao futuro que se apresenta. Daqui pode-se examinar mais atentamente a ideia de 
não familiaridade de Moscovici no que tange ao processo de como se formam as 
representações. Dóris, ao expressar este sentimento, o expressa através do mal-
estar que sente sobre as ocorrências inéditas que vem acontecendo na 
educação. Num outro ponto de vista, o passado aparece através da 
representação do “comodismo” face ao “diferente” quando Rebecca reflete sobre 
a questão da mudança: 
 
Como as colegas que eu trabalho lá, elas imitam as professoras que elas 
tiveram, possuem o título de professoras, tem a formação, mas elas não 
são; elas imitam as professoras que elas tiveram. E isso é extremamente 
triste no meu ponto de vista. [Por que?] Triste porque primeiro a pessoa ela 
não assume; ela não tem coragem de tomar uma atitude e fazer o diferente, 
ela é acomodada numa situação, ela não buscou, né, ela teve o exemplo, 
ela sabe mais ou menos como é que faz, então... ela... sabe, não se 
arriscou, não criou uma forma, nossa gente é tão bom mudar, né. Uma vez, 
acho que foi o Chico que falou, como é; “tem gente que não quer que as 
coisas nunca mudem, eu tenho medo que as coisas deixem de mudar”. 
(Rebecca) 
 
Ocorre neste trecho uma perspectiva ancorada na representação do 
progresso, da mudança como algo inevitável e que deve ser visto com bons 
olhos. Esta citação de Chico Buarque alude ao seu caráter politizado e 
progressista, oposto ao pensamento pelo qual o passado remete a reacionário, 
conservador, contrario à ideia de mudança.  
Os fatores estruturais relativos à carreira do professor, como a burocracia da 
escola, a questão da estrutura predial, as normativas políticas, geram, também, 
uma diversidade de expressões que se aproximam de nosso objeto de análise. O 
desânimo e o sentimento de tristeza decorrem deste aparente mal-estar relativo 
à burocracia, na medida em que a autonomia profissional é tolhida, como se 
pode ver na fala de Dóris: 
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Eu desanimei...trabalhei com acompanhamento escolar em Salto; tinha 
jogos, e toda a parte mais dinâmica... Então você precisa de um jogo: “Ah, 
não tem!” Você sabe que a rede toda tem e a sua escola não tem. E você 
está precisando daquilo. Ah, tem que esperar o final do ano para esperar se 
vai vir o jogo que você queria no começo do ano. Então é... é triste! É uma 
coisa que desanima... Em Itu... sei lá, vou descrever um fato: minhas 
crianças estavam aprendendo as horas, eu pedi para a diretora o relógio, 
porque na sala não tinha. E no dia seguinte o relógio estava na minha sala, 
isso pela manhã. Então assim, é uma coisa assim... prática, não precisava 
de...nada [de papelada] é...(Dóris) 
 
A dimensão emocional perpassa as diversas dimensões e relações existentes 
entre o profissional e o seu trabalho. Parece evidente, nesse sentido, a demanda 
emocional quando da relação professor-aluno. O grau de empatia, por um lado, 
variando de sujeito para sujeito, ao mesmo tempo em que favorece no trabalho, à 
medida que torna a relação entre professor e aluno mais sensível, por outro, gera 
uma absorção que pode ser perniciosa para o profissional, prefigurando-se como 
mal-estar. A fala de Dóris sanciona esta observação ao dizer: 
 
 
Então, tem certos dias que eles trazem relatos de que o pai bateu; ou 
nasceu uma criança nova; então fico o dia inteiro naquilo, e você começa 
um assunto, volta naquele! Ou num dia em que eles estão mais agitados 
por algum motivo. Então, dependendo do dia, é bem gratificante! Mas 
dependendo do dia, é um pouco mais traumático. [Tem muitos entraves, 
né, que vão acontecendo...] Tem, tem bastante. Tem bastante sim. 
[sentimentos, né, que despertam sentimentos] É, tem criança que dá 
vontade de levar para casa. Você vê que ela é judiada, ou não tem a 
atenção que ela precisa. Isso é muito triste! Então, existem crianças, 
uma...menininha que ela falou: “Tia, deixa eu passar o dia na sua casa?” 
Brincando, falei: “Ah, tudo bem... não sei o que!” Aí, um ou outro, terrível da 
sala, que eu não gostava, falou: “Ah, se você levar ela você vai ter que me 
levar também!” Falei: “Por que?” “Ah, porque se você pode cuidar dela, 
também pode cuidar de mim!” Falei, nossa! (risos) Falei: “Tá bom, levo você 
também!” – brincando – e é uma coisa que eu não esperava dele. (Dóris) 
 
 
A tristeza também aparece na fala de Rebecca quando, ao pensar na questão 
da inclusão, percebe o aproveitamento político sobre a criança deficiente. Ela diz: 
 
É assim, algumas crianças tem a capacidade de assimilar o conteúdo, daí a 
professora com a sua sensibilidade, da mesma forma como ela faz com 
todos, porque cada um tem um entendimento, ela consegue ali, chegar 
nele, tal, mas porque ele tem a capacidade como os outros tem; reduzida, 
menor, etc, então ela, o mesmo artifício que ela usa com um, com o outro, 
ela vai nele. Agora dizer que uma criança, em sala... [com qualquer 
deficiência...] eu sou contra. A pergunta era se eu era a favor ou contra? 
(risos) É, eu acho assim, uma coisa muito triste, eu acho triste, eu acho que 
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se um dia, uma dessas crianças, conseguissem ter um entendimento como 
nós temos, vão dizer, pô, me usaram! Porque isso aí é pura política! Você 
entendeu? Isso aí pra mim é pura política... Ah, sabe, a mãe da criança 
finge que o filho está estudando, a escola finge que está ensinando, o 
governo finge que está tratando, você entendeu? Pra mim é isso. (Rebecca) 
 
Numa outra passagem, Gregório reflete sobre a inclusão, destacando o problema 
estrutural da escola quanto ao recebimento desta criança. Em sua análise, a escola 
é ancorada na ideia de creche ou hospedaria na medida em que se limita a aceitar a 
criança no ambiente, sem todavia se preparar para assegurar-lhe o desenvolvimento 
esperado pela escola. Esta explicação, nas palavras de Gregório, gera o sentimento 
de tristeza na medida em que a instituição se prejudica em sua totalidade. 
 
O preparo que a escola tem pra receber essas crianças que necessitam de 
uma atenção maior, né, voltada cada um para o seu problema específico, 
sua situação específica... Não há preparação! Não há! Às vezes colocam na 
sala de aula, talvez para uma sociabilização, dessa criança com os demais, 
mas... isso acaba prejudicando tanto o desenvolvimento voltado para essa 
criança como para os demais que estão dentro da sala de aula. Não é 
analisado caso por caso, porque tem crianças que sim, que dá para, 
tranquilo, é...normal, sem problema nenhum, consegue acompanhar, 
consegue manter um trabalho, só uma dedicação ou outra, tal, mas vai dar 
pra trabalhar. Mas outras, não há condições, e você acaba olhando assim e 
ficando triste, porque aquela criança só vai acabar ficando no meio que para 
ela o sentido vai se perder ali. Tanto que tem crianças que tem problemas, e 
não conseguem concentração, nada disso tem como você trabalhar, e 
começa a ficar o período escolar, e começa a se estressar muito, cansar 
muito e falam que não, que não podem ficar um período menos, porque os 
pais não querem, precisam trabalhar, e começam a colocar a escola num 
intuito como se fosse uma creche, uma hospedaria, tal, e não pensam que é 
uma instituição para o desenvolvimento da criança. (Gregório) 
 
Como podemos notar, as representações sobre a escola e o trabalho docente 
mobilizam um amplo espectro de afetos. Vimos anteriormente que o modelo teórico 
de Zaragoza (1999) considera determinada combinação de fatores as responsáveis 
por causar nos professores os sintomas de ansiedade, que ele denomina como 
esgotamento docente e que se relacionam diretamente ao seu comportamento e à 
sua personalidade. Outra consequência do mal-estar docente, segundo Zaragoza 
(1999), resulta no absenteísmo profissional, como uma resposta a evitar essa tensão 
presente na profissão e buscar alívio para evitar o sofrimento. O pesquisador ainda 
demonstra, através de dados estatísticos, que nos finais de trimestre (especialmente 
do primeiro), e no final de curso, o número de afastamentos por saúde aumentam 
progressivamente. Ainda que a obra de Zaragoza seja a de maior impacto sobre o 
tema, o autor parece restringir-se aos aspectos descritivos dos fatores causadores 
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do mal-estar, sem preocupar-se por elaborar uma análise que permita uma maior 
aproximação com o fenômeno propriamente dito.  
Dentre as principais consequências desse mal-estar, o autor destacou o 
sentimento de desconforto e insatisfação face aos problemas da prática docente, 
resultante da contradição entre a realidade e a imagem ideal14; o desenvolvimento 
de esquemas de inibição – como forma de cortar a implicação pessoal com o 
trabalho que realizam; o pedido de transferência – como forma de fugir de situações 
conflituosas; o desejo manifestado de abandonar a docência (realizado ou não); o 
absenteísmo – como mecanismo para cortar a tensão acumulada; e as emoções 
negativas (ansiedade, estresse, burnout e outras emoções que traduzem o mal-
estar). O estresse e a fadiga aparecem como eminentes desencadeadores de 
emoções negativas, conforme se pode verificar nesta fala de Nerval: 
 
Para eu poder transcrever nos diários todos os nomes. Então hoje o dia não 
foi tão... assim, é... não é estafante é...estressante. Porque eu me ative 
mais em ficar no diário. E eles estavam um pouco mais livres. As crianças, 
né? Então hoje nem tanto, mas normalmente eu chego em casa exausto. 
Eu tenho que fazer alguma outra coisa para dar aquela aliviada no estresse. 
Então eu vou para a academia, treino, puxo um pouco de ferro ali, peso, 
dou uma desestressada, depois vou para casa, cozinho uma coisinha... as 
vezes eu tomo até uma dosesinha de um uísque para dar aquela relaxada, 
para poder dormir, porque senão você fica pilhado, aí você não dorme 
direito, no outro dia igual, vai pilhando cada vez mais, uma bola de neve, aí 
você acaba descontando em mãe, em pai, em irmão, em namorada, todo o 
estresse do seu trabalho você desconta na sua vida social. (Nerval) 
 
Nosso entrevistado Gregório, a respeito dessa sensação de fuga do trabalho, 
relata: 
 
Em relação ao tempo, de ter que dedicar muito tempo ao trabalho e não 
conseguir dedicar o tanto que gostaria ao estudo. A informação é muito 
importante. A formação e a informação que se obtém com o estudo. A 
questão da política, da politicagem que há no meio, que para se fazer algo, 
você precisa estar incluído naquele meio político, se submeter a certas 
coisas, sendo que o que se pensa, é num grupo de poderio que há neste 
grupo e não realmente o que beneficia, o exercício sim, a população em si, 
o ideal de educação. Isto acaba sendo deixado de lado. [...] Dá uma 
frustração muito grande, muito grande! Aí sim você pensa em...”Ah, vou 
fazer outra coisa, estou ficando desgostoso disso, vou procurar outros 
meios, prestar um outro concurso público, como eu já pensei e, 
provavelmente eu faça: trabalhar em outra área! E abrir mão disso. Mas 
aquilo que eu falei para você, que as vezes faz você parar para pensar, é 
quando você está dentro da sala de aula. Você tem o problema da 
disciplina, que também deixa de cabelo em pé, que é horrível! Mas, quando 
você vê assim, que a criança vê em você uma confiança, um canal para sair 
                                                 
14
 Este assunto é mais minuciosamente discutido no capítulo III desta dissertação. 
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daquela mesmice que se vive no meio deles, é...Aí se pensa, “Pô! Alguma 
coisa está valendo a pena!” (Gregório) 
 
O professor inicia a sua fala num tom de reclamação sobre o tempo livre que 
gostaria de ter para continuar estudando. A seguir, ele reconhece a profissão como 
subordinada a forças externas, destacando a sujeição à política. Admite, então, o 
sentimento de frustração, e afirma então a sua vontade de sair da profissão. Por fim, 
Gregório reflete sobre o reconhecimento do professor ao perceber que, se algo vale 
a pena na realização deste trabalho é justamente quando sente que “ele” é um canal 
pelo qual possa emergir uma mudança desta realidade. Contudo, essa afirmação 
soa mais como uma expressão de conformidade ante uma situação da qual não 
pode escapar, do que verdadeiramente uma expressão de otimismo. Prepondera o 
tom de mal-estar ao afirmar “provavelmente eu faça”, referindo-se à intenção de 
prestar outro concurso – em outra área de atuação.  
Nerval, quando questionado sobre o que causa nele o sentimento de 
abandono, reflete: 
 
Falta de reconhecimento, estresse, as crianças estão muito mal-educadas, 
sem educação. Você não pode falar nada para a criança, porque criaram o 
ECA – o estatuto – e a criança pode parecer que não, mas ela sabe o direito 
que ela tem, e aquilo lá dá muito direito pra ela. Então ela pinta e borda na 
escola. Ela chega e manda. Eu tive aluno que chegou a me mandar no... E 
eu não posso fazer nada. Então é um acumulativo de coisas que me deixam 
estressado, cansado, irritado. “Ah, vou largar tudo” – vontade de jogar tudo 
para o alto. Só não faço isso, porque eu preciso do dinheiro. Se eu falar que 
dou aula „por amor‟, não é verdade.  (Nerval) 
 
Entre os motivos elencados, Nerval destaca a falta de reconhecimento da 
profissão, o estresse, e os problemas relacionados à criança – sobretudo no que diz 
respeito à educação que estas trazem do seio familiar e à proteção do Estatuto da 
Criança e do Adolescente. Mais adiante, ao dizer que é “um acumulativo de coisas” 
que o levam a pensar em desistência, percebe-se que os fatores, nesse sentido, não 
são determinantes nem possuem rigidez; antes, referem-se a expressões 
resultantes desse caráter obscuro e incerto do mal-estar. O sentido do trabalho, 
também neste trecho, volta-se para o benefício econômico ao invés da questão 
vocacional. A desvalorização do professor, neste cenário implica num olhar sobre o 
futuro da profissão na medida em que, se a questão salarial contribui para 
enfraquecer uma imagem antiga e idealizada do professor, por outro lado, ainda é 
um estímulo para as camadas menos favorecidas. A falta de perspectiva, ou o 
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reconhecimento do grau de dificuldade existente para concorrer em áreas mais 
específicas e socialmente valorizadas do bacharelado somente confirma o 
desprestígio e torna o passado idílico ainda mais sedutor. 
 Vale ressaltar que esta observação não implica numa crença ingênua sobre a 
vocação como valor indispensável do professor. Limitamo-nos apenas a relacionar 
os dados, confrontando-os com as representações sociais deste profissional. O 
sentimento de angústia parece emergir na condição de “aprisionamento” no tempo, 
no sentimento de impotência diante das possibilidades de mudança. A sensação de 
paralisia opera contra o caráter de “ação” do trabalho docente. Mesmo mudar, 
muitas vezes, implica em mudar para o mesmo lugar, conforme pode ser visto nesta 
passagem de Dóris: 
 
Mas eu penso ainda em, não mudar de... Assim, o leque que eu tenho de 
opções, eu acabo caindo para a mesma área, eu acredito. Eu gostaria de 
fazer biologia, no caso, mas aí, eu acabo indo para a área da educação do 
mesmo jeito. (Dóris) 
 
A educação, nesse sentido, assemelha-se a um labirinto no qual sair é motivo 
de sorte, não de mérito, e no qual entrar pode significar um caminho sem regresso. 
Ao optar pelo curso de biologia, Dóris percebe-se retornando para a educação – 
algo semelhante a um pesadelo no qual a porta de saída é uma nova porta entrada, 
ad infinitum.  
 Em todas estas falas, a ideia de abandono vem acompanhada da saturação 
desse sentimento de aprisionamento e mal-estar. Evidentemente, em todas as 
situações, a ideia mostra-se como um projeto para o futuro; mas um projeto tão 
pouco sólido e passageiro que, a seguir, a consciência da realidade se encarrega de 
descarta-lo à medida que a possibilidade real de mudança prova-se inexequível ou 
claramente distante. Não havendo para onde escapar, refugia-se para dentro da 
própria educação, em outras dimensões de atuação da carreira. A este respeito, 
seria interessante um trabalho que discutisse o que motiva os professores a 
pleitearem os cargos de confiança (diretores, vice-diretores, coordenadores 
pedagógicos15) uma vez que, face ao mal-estar em sala de aula, esta seria uma 
possibilidade de escape. 
                                                 
15
 Em algumas Secretarias, estes cargos são oferecidos através de concursos públicos. Na prefeitura 
de Itu, como em outras realidades, estes cargos são denominados cargos de confiança, prevalecendo 
o contrato público destes profissionais na categoria de professores.  
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Na fala de Rebecca também está presente a ideia do abandono, ao dizer: 
 
Há n casos, quer dizer, desse lado emocional. De você querer ser a mãe do 
aluno, com aquele caso também de – que houve também – em outras 
gestões, de o prefeito usar o professor, usar aquele aluno, usar aquela 
escola, aquela sala para tentar se eleger, ou uma legenda diferente do que 
aconteceu, numa foto... Isso também. Isso já me fez querer sair da carreira. 
(Rebecca). 
 
O descontentamento frente à política, neste caso, é o que impulsiona 
Rebecca a pensar em afastar-se da carreira. A representação social negativa sobre 
a política expressada na fala de Rebecca aparece como causa de todo o mal-estar 
que ela sente quando, na sequencia do discurso diz sentir nojo: “Eu me sentia 
usada, e tinha nojo daquela situação. Sabe, uma situação nojenta, quando um 
político usa de um profissional (inocente), para tentar se eleger”. O uso do trabalho 
“nobre” e “desinteressado” do professor como parte da propaganda eleitoral no 
município revela novamente uma representação do trabalho que pretende se 
distanciar de interesses partidários, uma idéia que se aproxima de críticas das 
associações tradicionais de docentes com relação ao mundo político, 
particularmente no período populista em São Paulo.  
É possível problematizar a perspectiva analítica que, enumerando certo 
conjunto de fatores, julga correto relacionar imediatamente tal conjunto à premissa 
do problema. Afirmar que o mal-estar se dá por uma reunião de fatores constitui um 
problema de análise, como no argumento de Zaragoza (1999), em que o autor 
discute o problema através de uma descrição teleológica do fenômeno. Que o mal-
estar tenha relação com os fatores16 que ele apresenta – o que parece ser a maior 
contribuição desta obra – não restam dúvidas; afinal, é o mal-estar o seu objeto de 
investigação. Entretanto, a questão fica tão restrita aos fatores desencadeantes do 
mal-estar (ou por ele desencadeados), que se esgota na própria restrição. Em outras 
palavras, na medida em que dá a entender que irá entrar de vez por todas na 
questão, então lança outro fator, e a questão mesma nunca se apresenta. Nosso 
esforço, nesta medida, é investigar o mal-estar não como produto dos fatores que 
caracterizam a perda de legitimidade do sistema escolar (pois isto consistiria apenas 
                                                 
16
 A análise baseia-se numa classificação estabelecida por Blase (1982) da qual Zaragoza se apóia. 
Seguem os fatores: (1) Fatores Primários – referentes aos que incidem diretamente na ação do 
professor em sala de aula e geram tensões associadas a sentimentos e emoções negativas; (2) 
Fatores Secundários – referentes às questões ambientais, isto é, ao contexto em que se exerce a 
docência. (Zaragoza, 1999, p. 27). 
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em outro fator); mas o de enxergar o mal-estar vinculado a um aspecto mais amplo 
da sociedade contemporânea que se manifesta nas representações dos atores que 
compõe a escola e que, por isso mesmo, ancoram seus discursos em símbolos 
próprios deste campo.  
Outros autores, ainda, coincidem quanto aos relatos dos principais aspectos 
relacionados ao mal-estar docente, como o sentimento de angústia, o desconforto e 
impotência, a experiência desagradável, a hostilidade, a tensão e a ansiedade, a 
frustração e a depressão, etc. (Reis et. alii., 2006, Esteve 1999, Carlotto, 2002). A 
depressão aparece de forma contundente nesta expressão de Virgínia: 
 
A maior parte dos professores tem depressão! A maior parte! A Kátia 
mesmo, a nossa colega lá do Ermelinda, ela teve um piripaque o outro dia, 
diz que jogou tudo o que estava em cima da mesa, não sei o que deu lá, 
estava na sala dos professores... foi um horror! Foi afastada imediatamente, 
ficou quinze dias fora! Mas quinze dias para quem tem um piripaque destes 
acho que foi pouco! Sim, porque daí, é o que eu falo para você. Muitas 
vezes a depressão causa outros problemas... Ela teve infecção urinária 
fortíssima, ela não está bem ainda... Ela voltou, mas, falar para você que ela 
está bem, ela não está! Ah, tem muita gente, né? Tem muita gente! Virgínia) 
 
No trecho acima, Virgínia expressa a opinião de que a depressão é mais 
frequente do que se pensa no ambiente escolar. Na sua observação, a depressão 
gera diversas consequências à saúde da pessoa. Depois de ter mencionado que a 
depressão é algo comum entre os professores, ela declara ter ficado deprimida mais 
de uma vez:  
 
E quando você está com depressão então, você sonha e trabalha... Tem 
isso também! Quando você está com depressão, você trabalha a noite 
inteira! Você trabalha, você cochila, acorda, cochila, acorda, está 
trabalhando! Aluno, matéria, problema com aluno, você não para! Você não 
desliga! Você não desliga! Quando você está com depressão então, é pior! 
Por que é daí que você trabalha! [...] Depressão; depressão não é só o 
trabalho; é uma sela, você somatiza um monte de coisas. Certo? Você tem 
os seus problemas do dia a dia, suas preocupações. E fora que deve ter 
alguma disfunção física também! Metabolismo, qualquer coisa...mexe! 
Porque às vezes você pensa que não está com problema nenhum, e dá 
depressão! Você fala “mas eu estou com depressão, por que?” Não tem 
uma causa; científica, mas você tem! Então não é a escola que deixa, eu 
acho que o desgaste, o estresse, piora. Acaba desencadeando, ou piorando 
uma situação... Mas eu não vou dizer assim, para você, que a educação, o 
estresse, levam a depressão. Não é porque a escola, talvez em outro 
serviço estressante também, talvez levasse à depressão. Agora, é 
estressante demais; a escola é estressante demais. Não tenho dúvida que 
é! Por que além de tudo você se envolve com os problemas dos alunos. 
(Virgínia) 
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Dóris, apesar de nunca ter sofrido de depressão desde que se tornou 
professora, relata o episódio de uma colega que sofria consequências de saúde por 
decorrência do estado nervoso. Embora esta passagem possa em algo se 
assemelhar ao testemunho anterior, ela afirma não ter conhecido alguém que 
tivesse depressão relacionada à profissão. Vemos aqui a eminente dificuldade em 
se representar socialmente as emoções, de nomeá-las. Segue a passagem: 
 
Teve uma professora, no ano que eu estava com acompanhamento escolar; 
ela ficou praticamente dois meses sem voz. E tinha uma outra professora 
que ela sempre se afastava por conta do nervoso, atacava a bronquite dela. 
E ela já era bem senhora, tanto é que ela deu aula para mim. E ela 
trabalhou comigo depois. Ela adoecia bastante por conta disso, 
principalmente por conta da bronquite. Então o nervoso trazia crises de 
tosse, e ela passava assim, 15 dias, aí trabalhava dois, três dias e nada 
adiantava. Mas depressão, nunca presenciei ninguém – ainda (risos). 
(Dóris) 
 
Por outro lado, como se vê na passagem a seguir, o estresse, o desgaste, o 
“cabelo branco” – como diz Nerval – são situações (ou representações) pelas quais 
o professor acabava sendo inevitavelmente repelido, isto é, como se o professor se 
acomodasse, não por inépcia ou ausência de iniciativa, ou por não gostar da 
profissão, mas, simplesmente, para evitar sofrimento maior. Ao deixar voltar à 
realidade, após o idealismo inicial (de uma representação romântica da profissão), 
este mecanismo passa, então, a ser um mecanismo de proteção contra os 
problemas da realidade da profissão. Em suas palavras: 
 
Só que aí você acaba caindo nessa realidade, e você fala: “meu, porque é 
que eu vou fazer diferente, se ... não tem um resultado lá na frente. Não 
vejo nada. Aí você vê um outro camarada seu ali, que não faz nada, e 
ganha o mesmo que você. Ele não se estressa em nada, e ganha a mesma 
coisa que você. Você fala: “Pô! Estou me estressando, gastando dinheiro 
com remédio.” (...) Sabe? “Cabelo branco... me desgastando, pra ganhar a 
mesma coisa que o outro que não está fazendo nada?” Então eu não vou 
fazer nada também! Então, eu acho errado esse pensamento, deveria 
mudar, mas é o que a realidade de hoje em dia tende as pessoas a pensar 
assim. [...] Já ouvi casos de pessoas que chegaram ao psiquiatra e falaram 
assim: “se eu ver uma criança na minha frente eu vou matar”. Aí o psiquiatra 
deu um afastamento, por um tempo determinado, mas hoje atua 
normalmente. Não está, mais naquele quadro... (Nerval) 
 
 
Na literatura especializada, duas obras em particular se propõem a tratar do 
mal-estar relacionado à educação. Um deles chama-se O Mal-Estar na Escola, de 
Outeiral e Cerezer (2003), e o outro Mal-Estar na Educação: O sofrimento Psíquico 
de Professores, de Aguiar e Almeida (2008). O primeiro apresenta a questão através 
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de ensaios escritos sob a lente da psicanálise freudiana e winnicottiana, buscando 
as fontes de interpretação do fenômeno sob vários ângulos, como a adolescência, a 
violência presente na escola, a tendência anti-social, a agressividade e a 
transgressão, a função paterna no desenvolvimento da criança e do adolescente, a 
relação entre a pós-modernidade e o mal-estar presente na estrutura educacional. O 
segundo trata de uma articulação entre psicanálise ortodoxa e a educação. No eixo 
do debate está concentrada a questão do sofrimento de professores que, na visão 
de Aguiar e Almeida (2008), deve ser tematizado nas escolas, os professores devem 
ter espaços para discutirem seu mal-estar, para que haja a possibilidade de pensar 
melhores práticas de ensino.  
 
Colocar a angústia em palavras, tentar nomeá-la, poderá ajudar o docente a 
resistir um pouco mais, a correr menos riscos de se desestabilizar 
psiquicamente e, então, ao invés de transformar a angustia em sintomas, 
poderá transformá-la em novas e criativas possibilidades de ação, na 
prática pedagógica, dando corpo e alma ao desejo de ser professor. 
(AGUIAR & ALMEIDA, 2008: p.12).       
  
Aqui, chama-nos a atenção o valor sinônimo que o termo mal-estar toma em 
relação à angústia. De acordo com Kaufman17 (1996), a expressão mal-estar 
apareceu primeiramente num artigo de Freud, escrito em 1895 para ressaltar um 
desconforto típico da neurose de angústia18. O termo voltou a aparecer no ensaio O 
mal-estar na civilização (1930). Quanto à palavra angústia, observa-se a similitude 
quanto a sua característica de escapar a qualquer tentativa de delimitação 
conceitual. Neste sentido, existe uma similaridade com Zaragoza, para quem o mal-
estar é uma sensação difusa e em certa medida inexprimível, justamente por se 
tratar de um sentimento.  
A própria ideia de angústia – pela sua condição não conceitual –, é o que 
torna a questão bastante sugestiva para as mais diversas fontes de interpretação. 
Supondo, contudo, que o mal-estar é o nome mais atual (desde Freud) que se 
encontrou para substituir a angústia – pode-se falar do mal-estar como um 
fenômeno que se manifesta nas mais diversas esferas da vida, e não somente na 
                                                 
17
 KAUFMAN (1996) apud PRIOSTE, C. D. Diversidade e adversidades na escola: queixas e conflitos 
de professores frente à educação inclusiva. Dissertação de Mestrado em Educação, São Paulo: 
Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo, 2006. p.143.  
18
 No dicionário de Henri Piéron de Psicologia encontramos a seguinte definição para este conceito: 
neurose atual que se caracteriza essencialmente por uma disposição para a angústia e crises de 
angústia.  
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profundidade psíquica do humano. Isso é o que permite, em última instância, que se 
possa falar de mal-estares19. Com efeito, ou o conceito de angústia pode, para fins 
de pesquisa, substituir o de mal-estar, e vice-versa, ou então – e talvez seja mais 
correto –, o mal-estar seja apenas um prenúncio da angústia, apenas um sinal de 
tormenta, enquanto a angústia é já o começo desta. A ampliação e consolidação do 
sentimento no indivíduo pode ser evidenciada neste trecho da entrevista com Nerval:  
 
Entra uma carga emocional, assim, a princípio, é uma coisa da boca para 
fora, um desabafo. Mas com o tempo, eu estou vendo, inclusive por mim, 
que é uma coisa que vai, lá dentro você fala, “Pô!”, você quer fazer algo 
melhor, mas... não te deixam! É uma coisa que parece que te impedem de 
poder fazer algo melhor. [Certo, e aquilo vai...] Vai te remoendo por dentro. 
Na minha visão, nas conversas que a gente tem, assim, vai 
desmotivando...(Nerval) 
 
Que a profissão docente possua todas as contradições e vicissitudes de 
nossos tempos é uma ideia bastante razoável. Não mais se discute que educação 
seja protagonista de uma crise que diz respeito `a “perda” dos referenciais 
tradicionais, ou, para falar como Bauman (1998), que provenha da crise da própria 
pós-modernidade. Isso pode servir para demonstrar como a relação do professor 
com a escola se tornou também efêmera. Ou seja, se antes o professor 
acompanhava a sua turma durante alguns anos, e com isso, acompanhava o 
desenvolvimento dos seus alunos, em nossos dias não se pode afirmar o mesmo. A 
sua relação com o conhecimento a transmitir, com as dimensões institucionais e com 
os alunos foi profundamente modificada. Os saberes – ou o trato com os saberes –, 
com a grande difusão dos meios tecnológicos, como a internet e seus derivados, e a 
grande massificação da informação, retirou do professor o papel de protagonista – 
característica de uma época na qual era ele quem trazia o conhecimento para dentro 
da escola. Tendo isso em vista, se poderia dizer que os alunos, frente ao fácil 
acesso a todo conhecimento, ao irem à escola pareceriam não cumprir  mais do que 
uma exigência vã e destituída de sentido. O professor, nesse cenário, seria um mero 
coadjuvante.  
Os professores não mencionam este aspecto da relação com o 
conhecimento como um fator de mal-estar – remetem a um “desvirtuamento” das 
                                                 
19
 O tema dos mal-estares aparece em A Miséria do mundo, no texto de Patrick Champagne, onde é 
exposta a visão dos mal-estares sociais através da visão mediática, isto é, sobre o modo que a mídia 
fabrica acontecimentos à mercê dos seus próprios interesses de transmissão e de como a ideia se 
difunde dos meios para a massa.   
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funções da escola, na medida em que seu papel de assistência social se amplia. 
Gregório, quando questionado sobre o sentido de ir à escola em nossos dias, diz: 
 
Alguns vão porque agora tem a lei que não podem ficar fora da escola; e 
tem uma bolsa família, né, que....[a questão do assistencialismo] a 
questão do assistencialismo que faz com que a família coloque. Porque se 
tem a frequência esse aluno, porque senão eles perdem. Fazem o possível, 
a família carente vive com esse auxílio, né? É outros, assim, ah; tem um 
respaldo familiar, vão realmente pra aprender. Tem uma informação, assim, 
os pais que estão preocupados, que estão presentes, que são presentes, 
você vê que realmente tem o tem o fruto. Ah...aí, e....(risos) outros...né, vão 
porque a condição é tão precária que é lá que tem o alimento, né, e tem n 
motivos! E se perde... A educação se perde também por causa disso, né? 
Pra alguns, não vou falar que é pra todos também. E a visão pra isso 
mesmo, pra sustentar fisiologicamente. A questão de receber o auxilio do 
governo, quanto a questão da alimentação e não o objetivo principal. Esse 
não é o objetivo principal [e aí o objetivo principal ele entraria em...] entra 
em conflito! A gente não pode generalizar, e falar que é só dessa maneira 
porque acaba excluindo aqueles que não estão voltados a isso. Às vezes a 
gente acaba, também, pensando dessa forma, mas é como o sistema, o 
meio, faz com que as pessoas busquem isso, né? Porque acaba pegando 
num ponto de ser uma coisa natural, do ser humano, né? (Gregório) 
 
É justamente o professor em estado reflexivo que consegue exprimir as 
inquietudes e então representá-las socialmente. É o professor que, quando poderia 
mergulhar num infinito de possibilidades, se vê aprisionado no próprio presente. 
Quando o resultado da ação fracassa, volta novamente à meditação. Se esta 
hipótese for válida, poder-se-ia dizer que a presença do mal-estar, bem como da 
angústia, não são outra coisa que a manifestação do self humano, num único sinal 
da complexidade que compõe o homem em sua integridade. O homem enquanto 
síntese do infinito e do finito, isto é, da sua existência finita em relação às forças da 
infinitude, que de alguma forma são também o passado e o futuro. Assumir que a 
questão da possibilidade, na profissão docente, está relacionada à sua finalidade, 
isto é, aos alunos ou à sociedade, é reconhecer um indício de maior proximidade à 
natureza deste fenômeno.  
Esse sentimento de instabilidade entre o ideal e o real foi também assunto da 
tese de doutoramento de Aranda (2007) Um olhar implicado sobre o mal-estar 
docente. Neste texto, a autora também parece concordar que com a ideia do mal-
estar ser uma síntese resultante do “tensionamento nas relações estabelecidas 
mediante a necessidade de intervenção do professor, em situações que se colocam 
no cotidiano de sua prática, e as reais possibilidades dessa intervenção” (Aranda, 
2007: p. 12). Entende-se, assim, o mal-estar como uma espécie de tensão, que ora 
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pode se alongar, ora pode se contrair, de acordo com a ação do professor. A prática 
do professor, desta forma, terá conexão direta  com os sentidos e aos sentimentos 
produzidos em local de trabalho. Essa forma de conduzir o próprio trabalho pode ser 
visto, por exemplo, numa passagem da entrevista de Rebecca. Ela narra o seu 
modo de trabalho, enfatizando o aspecto de rebeldia com relação às demandas 
burocráticas do sistema de ensino, que lhe permitem manter e construir um sentido 
para a escola.  
 
Por eu ser essas professoras diferentes, as atividades as vezes que eu dou  
para os meus alunos, elas também são diferentes. Por exemplo, neste 
último ano. Segunda fase, pré-escola. Os alunos tinham que... – ah, 
segunda fase no período da tarde! – é, quarta série, antigo primário, no 
período da manhã. Então, período da manhã, quarta série. O governo tem a 
Prova Brasil e o Saresp, né? Eu não fiquei aplicando teste, etc. Fomos na 
lousa digital, eu acessei a internet com eles, eu levava revista Veja para 
eles entenderem o que é uma carta ao leitor, porque não sabiam que iria 
cair isso na prova, não é? E... isso de manhã, eles não conseguiam 
compreender o que é escrever uma carta para o leitor, falando de uma 
reportagem. Por que, a leitura é uma coisa assim, que eles leem, mas eles 
não fixam, por causa de vídeo-game, por causa de internet. Então era difícil. 
Usei de várias artimanhas, a apresentação da revista, de uma roda de 
leitura, e aquilo foi...até que um dia eu estourei e disse “Pelo amor de Deus, 
não conseguem entender?” “Olha aqui, pega na reportagem!” Era a 
reportagem de uma mãe  - o título era A mãe do crak. A mãe falando que 
ela mesma chamou a polícia para prender o filho porque ela não aguentava 
mais, ele já tinha roubado tudo dentro de casa. O marido tinha largado dela 
por causa do filho – era o filho de outro marido. Só que ao ler a entrevista, 
eu me emocionei. Me emocionei, eles viram. Daí eu falei: “Pronto!” Daí eu 
acabei de ler e eu perguntei: “O que foi que aconteceu comigo?” “Ah 
professora, você chorou!” Eu disse: “Tá. Chorei por quê?” “Ah, você ficou 
emocionada”. Então? Então eu vou pegar e vou escrever: “Caro leitor da 
revista Veja: Fiquei emocionada ao ler o artigo – qual o nome do artigo?” 
“Ah, a Mãe do Crack”. Aí sim. A hora que eu fiz um teatro (risos) – 
realmente foi verdade – mas na hora em que eu encenei... eles 
aprenderam, enfim, o que é expressar uma opinião sobre aquilo que 
passaram a ler nas revistas Veja que eu passava para eles. Entendeu? Mas 
assim, foi uma luta de dois...meses! (risos). Daí enquanto as outras... Veio a 
supervisora da escola. Ela falou: “Cadê os seus simulados do Saresp e 
Prova Brasil?” Eu falei: “Eu não tenho nenhum para te mostrar! Mas você 
pode aplicar qualquer teste na minha sala agora”. E as outras professoras 
gostaram. Tinham feito seis ou sete simulados. Ela então fez assim. Ela 
pegou cinco alunos de cada sala e mandou eles fazerem uma carta ao leitor 
– e deu uma revista para cada um (eu não sabia, eu acabei fazendo). 
Porque a preocupação da supervisão de ensino na época, era a de nossos 
alunos saber fazer uma carta ao leitor, tudo bem. Só os meus alunos 
conseguiram fazer – a proposta. Apesar de haver sido um simulado. Então, 
é um trabalho, eu desenvolvo um trabalho – eu me desgasto muito mais, eu 
sofro... (Rebecca) 
 
 
A relação entre a forma de trabalho e os sentimentos daí resultantes 
evidencia-se na medida em que ela reconhece o seu sofrimento. Neste caso, 
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todavia, o sofrimento deriva do auto conceito que ela tem de si ao denominar-se 
uma professora diferente. A opção por um posicionamento idiossincrático, face a um 
trabalho mais técnico e coletivo geram, com efeito, o sentimento de sofrimento e 
desgaste ao qual Rebecca se refere. Esse sofrimento é, portanto, derivado dos 
condicionantes externos e inerentes à estrutura escolar, como a  relação com os 
pares e a gestão e com as determinações das políticas públicas. Contudo, o 
sofrimento não cessa nesta dimensão. A relação com os pais, por exemplo, 
expressa o prolongamento deste sentimento ao dizer: 
   
O pai não vê o resultado do aluno, ou verá no futuro. Alguns, mais 
sensíveis, vêem. Então, o pai acha que a professora foi boa? Caderno cheio 
de lição, lição de casa todo dia, e aquelas pastas forradas de lição. Então, 
quando começa o ano, eu sempre tenho que – depois, ou num htpc – 
chamar alguns pais (aqueles mais chatos) para provar para eles o meu 
trabalho, sempre. Daí, talvez, quando eu estou sentindo que a barra vai 
pesar, que algum pai vai reclamar, que eu estou vendo que vai pesar, assim 
que tem uma colega que está dando muito papel, eu chamo os pais, faço 
uma reunião, (.....) e tento fazer uma dinâmica com os pais para provar para 
eles que, na brincadeira, na leitura, eu consigo ensinar ...depois eu só 
registro no papel, eu faço um registro de tudo aquilo que eu trabalhei. 
(Rebecca). 
 
Rebecca crê na importância de um trabalho personalizado, adequado à 
realidade da escola e da sala de aula, de certa forma independente das normativas 
formalistas e de submeter a educação às demandas políticas. Nesse sentido, ela se 
mantém numa posição de resistência individual, na medida em que não encontra, na 
relação com os colegas, uma parceria. Apesar de Rebecca reconhecer a 
importância do grupo, sobretudo no que se refere a dividir a carga do estresse, das 
crises e angústias, ela destaca se tratar de uma carreira solitária. Vejamos a 
seqüência do argumento: 
O professor, o ser professor, ele só consegue concluir a sua carreira por 
virtude da terapia em grupo que ele tem na sala dos professores. Só por 
causa disso. Porque se você não tiver aquela terapia, se você não estiver 
com o grupo; um dia você chora, um dia você consola, um dia você ri, um 
dia... sabe, um dia você conta piada, um dias você se abraçam, mas isso é 
uma terapia em grupo, ali você percebe um todo né... (Rebecca) 
 
E, a seguir: 
 
Eu acho que a carreira é solitária porque a hora que a corda estoura, 
estoura pra você. Não tem ninguém ali do seu lado não. É, eu digo que ele 
suporta porque ele tem essa terapia. Porque, é... você chama de colega, 
você chama de amigo, mas... a categoria mais desunida é a de professor. [a 
mais solitária então?] é a mais solitária, eu concordo que ela é solitária. 
89 
 
 
Porque a hora que você tem que enfrentar, você enfrenta sozinho. Eu 
desconheço... tem as exceções [tem algo favorável no grupo, mas não 
é...] ele chega no grupo, ele solta, ele despeja, ele vomita aquela coisa que 
está ali dentro, sabendo que ele vai passar por julgamento. Porque as 
pessoas, ou explicito ou não explicito ele vai ser julgado. Agora, como todos 
chegam ali e vomitam, vou usar esse termo, então todos se sentem a 
vontade para vomitar. Porque, a hora que você... ali é o ser-humano, não é 
o professor, a hora que chega ali na sala e ele despeja porque ele não 
aguenta mais, que ele quer bater naquele menino, que ele, né? que ele 
ganha pouco, que ele a diretora é uma bruxa, que a diretora é uma vaca, aí 
ele sabe que o outro também está pensando também e vai conseguir falar. 
E tem, né... eu acho que é uma carreira solitária. (Rebecca). 
 
Verificou-se através das passagens deste capítulo a relação entre os 
sentimentos relacionados à profissão com o nosso objeto de análise. Dentro das 
situações presentes nos diversos contextos, destacamos algumas categorias que 
aproximam estas duas instâncias. Sentimentos de culpa, fracasso, incerteza, 
tristeza, solidão, fuga, sofrimento, dentre outros, foram enfáticos e frequentes na 
produção de sentido dos professores entrevistados. Vale ressaltar que o termo “mal-
estar” não foi empregado por nenhum professor durante as entrevistas – o que 
confirma a complexidade conceitual desta palavra no que tange a sua aplicação na 
construção de enunciados consensuais. Ademais, notamos também que os 
sentimentos são impulsionados por certa condição de imobilidade ou impedimento 
de ação, por exemplo, pela expressão de incerteza quanto ao futuro da profissão e a 
comparação inevitável entre a escola de antes e a contemporânea.   
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CAPÍTULO III 
Mal-estar, Carreira e Instituição 
 
a) A escola desautorizada 
 
Tanto a história da profissão quanto da instituição escolar, ocupam papel 
central no que se refere à criação de representações sociais, já que é através desse 
mergulho no tempo que as contradições com a atualidade se manifestam e geram, 
com efeito, a sensação de estranheza, de desconforto e de angústia. Embora nosso 
estudo possua ênfase sobre o mal-estar na contemporaneidade, não podemos 
perder de vista se tratar de um fenômeno que emerge de uma diversidade de 
situações e perspectivas. Em outras palavras, o mal-estar docente é apenas um 
recorte entre os diversos mal-estares que se entrecruzam neste campo investigativo. 
Pode-se falar de mal-estar na educação, mal-estar discente, etc. Além disso, a ideia 
de mal-estar encontra anteparo na leitura sobre a contemporaneidade (sobretudo no 
campo da sociologia) enquanto forma de representá-lo como sentimento que se 
manifesta ou emerge das relações sociais. Não quer dizer, contudo, que o mal-estar 
seja um novo fenômeno, uma manifestação emocional desconhecida de nossos 
antepassados. A associação do mal-estar (ou mal-estares) à atualidade justifica-se 
na medida em que se quer realçá-lo – colocá-lo em posição de predominância 
justamente pela ausência de sentido no presente e incerteza com relação ao futuro 
(cf. Bauman, 2007). 
O que deve ficar claro é que o fenômeno não se dá de forma independente ao 
ambiente. O contexto, particularmente o contexto social, nesse sentido, é que 
fornecerá as condições pelas quais o mal-estar irá se manifestar. Assim, assumindo 
que o mal-estar não é absoluto, mas cambiante em cada contexto, deve-se 
compreender, com efeito, como a escola se inscreve no cenário contemporâneo e 
quem são seus professores. Cabe, então, refazer a questão: qual é o formato da 
escola presente na atualidade?  
Os dados, coletados a maior parte no ano de 2012, são indicativos de um 
momento no qual estes professores propagam as suas visões, expressões e modos 
de compreender, entender e pensar o mundo. Não quer dizer, todavia, que os 
discursos gerados através de suas falas, tenham única e exclusivamente relação 
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com o “agora”, com o “contemporâneo”. São, assumimos, produtos da 
contemporaneidade; produtos que se vinculam ao passado com a mesma força que 
ao futuro.  
Antes de adentrar mais especificamente na questão, uma consideração. A 
interpretação de Bourdieu sobre os sistemas escolares parte do pressuposto que, 
pelo fato da escola democrática assegurar o direito de acesso a todos, não cumpre o 
que promete: a mobilização social no sentido de ascensão social, já que está 
vinculada a um modelo escolar pensado para a conservação das camadas mais 
privilegiadas. Tal reflexão permite afirmar, concordando com Gualtieri e Lugli (2012) 
que: 
 
A escola garante o funcionamento de práticas de justificação da 
desigualdade social na medida em que sua forma não é questionada, isto é, 
sempre que suas práticas sejam consideradas como naturais e como o 
único modo possível de educar em nossa sociedade. (GUALTIERI & LUGLI, 
2012, p. 81).  
 
A questão problematiza o modelo do sistema escolar da forma como se 
estruturou no século XX e a partir de um argumento que faz referência à economia, 
ou seja, de que a escola teria por função o papel transformador, sobretudo no 
sentido de ascensão social numa sociedade de classes. Entretanto, numa análise 
mais cuidadosa se verifica que, se esta lógica funcionasse tal como a mecânica do 
seu discurso, então seria difícil, senão impossível, conceber qualquer coisa que se 
aproximasse de “crise da escola”, “fracasso escolar”, “mal-estar”, etc. Logo se pode 
ver a existência de uma aparente discrepância. Bourdieu escreve: 
 
Ao atribuir aos indivíduos esperanças de vida escolar estritamente 
dimensionadas pela sua posição na hierarquia social, e operando uma 
seleção que – sob as aparências da equidade formal – sanciona e consagra 
as desigualdades reais, a escola contribui para perpetuar as desigualdades, 
ao mesmo tempo em que as legitima. Conferindo uma sanção que se 
pretende neutra, e que é altamente reconhecida como tal, a aptidões 
socialmente condicionadas que trata como desigualdades de “dons” ou de 
mérito, ela transforma as desigualdades de fato em desigualdades de 
direito, as diferenças econômicas e sociais em “distinção de qualidade”, e 
legitima a transmissão da herança cultural. (BOURDIEU, 2008, p. 59). 
 
  O aspecto nuclear, do ponto de vista bourdiesiano, consiste numa crítica 
radical ao formalismo de direito à educação escolar. O que se deve considerar de 
antemão é que, se a escola atualmente corresponde a uma instituição cuja 
92 
 
 
legitimidade encontra-se em estado de degradação, é porque algo em sua lógica de 
funcionamento não corresponde mais às suas próprias expectativas.  
No contexto brasileiro, o modelo escolar segue mais ou menos características 
similares. De acordo com Gualtieri e Lugli (2012): 
 
Esse modelo consagrado na escola atual tem uma organização rígida do 
espaço, com salas de aula como lugar privilegiado para a ação educacional, 
com constituição fixa de turmas que se compõem de 30 a 40 alunos, em 
média. Há uma fragmentação do tempo que se expressa por uma grade de 
horários compartimentada, construída com disciplinas que se desenvolvem 
em quantidades de minutos contabilizados por dia. Em suma, uma 
organização prevista para otimizar tempo e espaço escolar e ensinar 
massivamente – o maior número de crianças simultaneamente no menor 
tempo possível. (GUALTIERI & LUGLI, 2012, p. 109).   
 
Entretanto, sob uma perspectiva mais rigorosa, logo se pode notar que, ao se 
vincular a problemática a uma destas instâncias, se está desconsiderando a 
complexidade do fenômeno. Compreende-se o ponto de vista de Gualtieri e Lugli 
(2012, p. 108) quando afirmam que “apenas mudanças significativas no modelo de 
organização escolar poderão reduzir os índices de insucesso”, pois a crítica que elas 
fazem ao modelo escolar não consiste em separá-lo da complexidade social para 
tratá-lo como problema local e desconectado das estruturas maiores.  
No que concerne a esse modelo de escola, cuja lógica obedece a um plano 
de massificação do ensino e por consequência, da aprendizagem, cabe uma 
consideração preliminar acerca do mal-estar docente. Em termos estruturais, a 
massificação da escola e a democratização do acesso seguem o modelo, de acordo 
com Gualtieri e Lugli (2012), da simultaneidade no processo de ensino. Em uma 
palavra, um único enunciado (o do professor) deve atingir de forma mais ou menos 
equânime todo o coletivo de alunos. Entretanto, é evidente que esse coletivo de 
alunos é composto pela obrigatoriedade formal que o modelo escolar exige; isto é, 
tal grupo não seria formado socialmente se não fosse pelo caráter arbitrário do 
modelo. Assim, diante da heterogeneidade de sua classe, o professor terá o desafio 
de, ao mesmo tempo dirigir seu enunciado ao aluno como indivíduo, mas também ao 
conjunto da sala de aula. É necessário considerar esta dialética como fonte potencial 
de mal-estar docente. Não se pode desprezar, por exemplo, as dimensões afetivas 
que se fazem presentes em sala de aula, na relação professor-aluno. Se o professor 
enfatiza sua atividade no indivíduo, esquecendo-se do gênero, então a massificação 
fracassa. E se ele se volta totalmente para o gênero, e se esquece de que este é 
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composto de indivíduos, então a massificação também fracassa. Diante dessa 
impossibilidade, inerente ao modelo institucional da prática docente, o professor se 
encontra na obscuridade do contemporâneo, no âmago do mal-estar.  
Mas a massificação do ensino é apenas uma característica da crise na 
educação. A “inoperância do sistema escolar”, para usar a expressão de Gualtieri e 
Lugli (2012) está relacionada a uma complexidade de fatores sócio históricos, 
conforme se discutirá a seguir.   
Arendt (1972) em seu clássico texto A crise na Educação20, esmiuça o 
assunto a partir da constatação de que a crise na educação é uma crise resultante 
do fracasso da modernidade, e que se manifesta de diversas formas em cada país. 
O problema da degradação dos sistemas escolares está de imediato vinculado às 
questões de ordem social e política que marcaram a história do século XX: 
 
Se compararmos essa crise na educação com as experiências políticas de 
outros países no século XX, com a agitação revolucionária que se sucedeu 
à Primeira Guerra Mundial, com os campos de concentração e de 
extermínio, ou mesmo com o profundo mal-estar que, não obstante as 
aparências contrárias de propriedade, se espalhou por toda Europa a partir 
do término da Segunda Guerra Mundial, é um tanto difícil dar a uma crise na 
educação a seriedade devida. (ARENDT, 1972, p. 222).   
 
A questão central que motivou a reflexão de Arendt, e que muitos de nós, 
não poucas vezes, atribuímos a um problema genuinamente nacional, partiu da 
seguinte formulação: “certamente, há aqui mais que a enigmática questão de saber 
por que Joãozinho não sabe ler”. (Arendt, 1972, p. 222). Para responder a sua 
pergunta, e para responder o porquê da crise, Arendt chega à primeira síntese: a 
essência da educação é a natalidade, os seres nascem para o mundo: 
 
Poder-se-ia talvez pensar, à primeira vista, que essa anomalia pertence à 
própria natureza de uma sociedade de massas na qual a educação não é 
mais um privilégio das classes mais abastadas. (IDEM, 1972, p. 228). 
 
Ao estabelecer um elo divisor entre a Europa e a América, Arendt discute, de 
um lado, o caráter meritocrático da Inglaterra, e da massificação que se faz presente 
na América, e que segundo ela, é onde a crise incide de forma particularmente 
aguda. De acordo com ela, esta causa se deve: “[...] ao temperamento político do 
país, que espontaneamente peleja para igualar ou apagar tanto quanto possível as 
                                                 
20
 Publicado pela primeira vez na Partisan Review no outono de 1958 e posteriormente reimpresso na 
obra Entre o Passado e o Futuro.  
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diferenças entre jovens e velhos, entre dotados e pouco dotados, entre crianças e 
adultos e, particularmente, entre alunos e professores”. (Ibidem, 1972, p. 229).   
Arendt segue o raciocínio através de uma análise bastante contundente 
sobre a forma que a educação escolar adquire quando coloca em posição de 
igualdade tanto os alunos quanto os professores. Segundo sua concepção, na 
medida em que a formação é pensada no ensino, e não num domínio particular, 
então qualquer um pode ensinar qualquer coisa, pois, “[...] o professor não 
autoritário, que gostaria de se abster de todos os métodos de compulsão por ser 
capaz de confiar apenas em sua própria autoridade, não pode mais existir”. (Ibidem, 
1972, p. 231).  
O eixo da discussão se volta para a questão da autoridade docente, que 
Arendt relaciona com uma ampla visão de uma modernidade cada vez mais 
decadente. Para ela, o que ocorre é uma descrença na autoridade, em qualquer tipo 
de autoridade, já que há uma cicatriz resultante dos regimes totalitários que está 
intimamente relacionada com a violência, a agressão e o terror. A autoridade 
destituída de sentido, em nossos dias, não somente reflete esse pensamento como 
se torna ela mesma, motivo gerador de mal-estar, conforme vemos nesta passagem 
de Gregório: 
 
A questão de conviver com, de ter que trabalhar com crianças com n 
problemas... Comecei a tomar isso para mim. A questão dessa falta de 
autoridade que o professor está tendo, na sala de aula. Porque há influência 
do meio, questão da direção em função política, e eu comecei a absorver 
isso muito mal, muito mal... (Gregório) 
 
Qualquer autoridade, então, passa a ser questionada. A solução, segundo 
Arendt, residirá em voltar-se para o passado, vendo-o como valor inalienável, no 
qual a escola deveria assumir a responsabilidade de conservar e mostrar às novas 
gerações, de modo que se ensine às crianças como o mundo é, e não instruí-las na 
arte de viver.    
 
 
b) Decadência profissional 
 
 
Retomando a suposição de que o mal-estar seja um sentimento que se 
vincula ao contemporâneo, que não é especificamente moderno ou pós-moderno, a 
95 
 
 
investigação deve agora se voltar diretamente para um dos atores da instituição 
escolar; o docente.  
A partir de meados do século XX, os sistemas escolares, principalmente na 
Europa e mais tardiamente na América, viriam a desencadear uma ideia geral de 
“crise na educação”. Canário (2006) explica este processo apresentando fases de 
mutação da escola. Para o autor, dentro de um contexto social e histórico, não se 
pode falar em escola como uma instituição sólida e imutável. Ao invés disso, o autor 
exemplifica as mutações desta instituição dividindo-a em três momentos, ao afirmar 
que “a escola passou de um contexto de certezas, para um contexto de promessas, 
inserindo-se, atualmente, em um contexto de incertezas” (Canário, 2006, p. 16). A 
comparação entre a escola de antes com a de hoje em dia encontra-se nas falas de 
nossos entrevistados nos seguintes termos: 
 
Então, antigamente, era muito mais reprimido, tal, do que é hoje. Não que 
hoje não tenham professores que reprimem. Porque hoje as coisas que 
você se depara, com professores, com pessoas com títulos de professores, 
porém, que estão imitando os seus professores. Deu para entender? Então 
isso pra mim é extremamente triste. Como as colegas que eu trabalho lá, 
elas imitam as professoras que elas tiveram, possuem o título de 
professoras, tem a formação, mas elas não são; elas imitam as professoras 
que elas tiveram. E isso é extremamente triste no meu ponto de vista. 
(Rebecca) 
 
Neste primeiro trecho, Rebecca atribui à educação do passado um aspecto 
repressor que, segundo ela, fugiria da ideia essencial do educador. A alusão à 
repressão presente na fala de Rebecca não quer necessariamente criticar a 
repressão da escola de antigamente, mas de perceber que a mesma atitude não 
faria sentido (como ela observa em alguns colegas) em tempos mais recentes. Nas 
falas a seguir, os professores entrevistados comentam a respeito da autoridade da 
escola do passado – autoridade que, como se vê na fala de Dóris, expressava-se 
muitas vezes em episódios de violência: 
 
Meu pai contava de alguns episódios de violência! Discordo totalmente! Mas 
os professores tinham uma autoridade e um respeito, né? As crianças 
respeitavam muito! Sabiam que iam para a escola para aquilo e hoje não! 
Algumas crianças vão para a escola praticamente pra comer, né? (Dóris) 
 
A autoridade docente aparece ainda de forma mais transparente nesta 
passagem de Nerval: 
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Na minha época tinha, não medo, eu tinha respeito pelo meu professor. Ele 
chegava, você parava. Hoje em dia não tem isso. Você fala, fala, fala, fala, 
fala, e eles não estão nem aí. Não dão ouvidos. (Nerval) 
 
Segundo o autor, o contexto de certezas “corresponde à escola da primeira 
metade do século que, a partir de um conjunto de valores intrínsecos e estáveis, 
funcionava como uma “fábrica de cidadãos””. (idem, 2006, p. 16). Após a Segunda 
Guerra Mundial, a escola passa de uma condição elitista para uma escola de 
massas. Este momento situaria a escola num contexto de promessas, já que se trata 
de um período de otimismo mundial frente às promessas como “desenvolvimento, 
mobilidade social e igualdade” (ibidem, 2006, p.17). Por fim, a escola das incertezas 
corresponde ao desmantelamento resultante das transformações do mundo pós-
guerra, como o aumento das desigualdades sociais resultantes da urbanização, o 
desemprego estrutural das massas, a precariedade do trabalho, dentre outros 
aspectos conjunturais. Esta tríade, embora consista na forma que o autor encontrou 
para explicar de modo mais enfático cada um dos momentos relativos à 
mutabilidade da instituição escolar – sem que haja qualquer intenção de demarcar 
os períodos –, possui, como podemos observar, uma relação próxima ao modo 
como a escola é representada na sociedade até os nossos dias. Há uma ideia geral 
de que a escola de antigamente era melhor e mais eficiente do que a de hoje – e é 
disso o que trata, afinal, o autor português. Esse tipo de representação idealizada do 
passado, contudo, emerge da dialética entre ciência e senso comum, isto é, entre o 
universo reificado e o consensual (Moscovici, 2011). Tanto em termos científicos, 
quando se começou a falar em “crise na educação”, até os nossos dias, nas 
conversas e opiniões das pessoas (professores ou não), esta ideia ocupa lugar 
central quando se questiona a educação em relação ao tempo. É bastante frequente 
que pessoas mais velhas, nascidas entre os anos 1940 ou 1950, por exemplo, 
advoguem a favor da educação de seu tempo em comparação com a de hoje em 
dia. Aliás, esta representação é tão forte que é comum, mesmo em pessoas mais 
jovens, pautarem o seu argumento a favor da escola do passado. Observemos, 
nesse sentido, esta passagem da entrevista de Rebecca:  
 
Eu sou uma pessoa de 51 anos – quando eu fiz o meu primário, 
fundamental I, era na década de 60 né? Década de 60, em 67...66 entrei na 
primeira série. Aquela professora – tinha quatro professoras. A primeira 
professora, era uma mulher ruim, que me batia com a régua na cabeça – eu 
detestava essa professora. A segunda, Dona Renê, ela amava ser 
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professora. Foi uma professora que eu aprendi tudo o que eu sei hoje, 
assim, do que um professor pode passar de ética e de moral, eu aprendi 
com Dona Renê. Dona Elisa – eu gravei o nome de todas. A Dona Elisa era 
uma dondoca! Filha de uns ricaços (tanto que ela faltava para caramba!). E 
a Dona Maria do Carmo – todas eu falei dona hein! Nenhuma eu falei 
professora! – é...a Dona Maria do Carmo era uma solteirona, recalcada para 
caramba, tirava o lanche da gente de castigo... sabe? Então era uma mulher 
que passava lição para caramba! Então, assim, só a Dona Renê gostava de 
ser professora! A Dona Renê gostava de ser. Agora, hoje em dia, tem isso 
que eu te falei. Tem os que querem, que amam a profissão, e tem aqueles 
que caíram de paraquedas, por causa de um EAD... 
 
Nerval, refletindo sobre a temática, argumenta: 
 
Hoje em dia, com o crescimento da criminalidade, eu vejo assim: a mãe ela 
tem medo de deixar a criança na rua. Então o que ela faz: “Fica dentro de 
casa!”. Ficando dentro de casa, o que ela vai fazer? Video-game ou 
televisão. Internet. Que o pai mesmo, e a mãe, não dão atenção pro filho. A 
devida atenção que deveria ter, eles não dão. Trabalham o dia inteiro, os 
dois, pai e mãe trabalham. Chega em casa, tem que fazer as coisas da 
casa, então o filho acaba ficando em segundo plano. E a criança cresce: 
televisão, vídeo-game e internet. Jogo de vídeo-game: só de luta. Um ou 
outro que vai gostar de vídeo-game de futebolzinho. Só luta... Você ganha o 
jogo se você bater no carro da polícia, se você destruir a cidade. Aquilo a 
criança absorve. Ela vai crescer, vendo aquilo. Aquilo é como ela foi criada. 
Então quando ela crescer ela vai querer fazer o que? Destruir a cidade. 
Chega à escola, vai tacar bomba no banheiro, vai chutar a porta, vai 
quebrar bebedouro, que é o que acontece hoje em dia... Então tem muita 
diferença do que era para o que está hoje. (Nerval) 
 
A “fábrica de cidadãos”, neste trecho, é tão contraditória quanto absurda. Se 
por um lado a violência da sociedade leva os pais a trancafiarem seus filhos em 
casa; dentro dos seus quartos, então, ao ligarem a internet ou o vídeo-game, a 
violência continuará entrando, como diz Nerval, através dos jogos que a estimulam e 
do perigoso conteúdo da internet. Nerval discute a relação entre a violência presente 
no entretenimento e apoia-se na representação de que o seu usufruto a fomenta. 
Nesse sentido, o que em princípio é feito para proteger e evitar a violência, termina 
reproduzindo-a da forma virtual dentro da casa e, pior, manifestando-a na 
sociedade. Nerval constata que os pais, pela necessidade do trabalho, deixam a 
educação dos filhos em  segundo plano. Mostra uma educação fragilizada nas duas 
instancias que a compõe ao menos em termos constitucionais, e que deveriam 
assegurá-la: a família e a escola. A criança, desguarnecida destas dimensões de 
proteção e estímulo, ficaria vulnerável e suscetível às inúmeras formas de sedução 
do entretenimento – sedução que é compartilhada pela vasta rede de usuários, 
aficionados ou meros simpatizantes – isto quando não são os próprios pais os 
difusores de tais tecnologias e seus indiscriminados usos. A expressão “tem muita 
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diferença do que era para o que está hoje” mostra, em tom de conclusão, a 
complexidade escolar como algo não ensimesmado, isto é, a instituição escolar se 
torna reprodutora de toda a problemática social. O opinião de Dóris sobre a frágil 
participação dos pais na educação dos filhos, corrobora com esta análise, quando 
diz: 
 
Dependendo da escola o professor não tem apoio nenhum. E eu acho que é 
a colaboração dos pais, que é o principal hoje em dia. Eles não estão nem 
aí, não estão presentes. Não colaboram com nada... Eu acho que é um dos 
principais fatores, hoje. (Dóris) 
 
Outros trechos corroboram esta mesma ideia. A escola de antigamente 
converte-se no oposto imediato da escola contemporânea. Vejamos as seguintes 
passagens: 
      
Então, você veja como era diferente. Lá e aqui. Se você não tivesse 
uniforme você não entrava na escola. Hoje... Antes a escola era para quem 
queria, hoje a propaganda na televisão fala que a escola é para todos. 
Antes você ia na escola para adquirir conhecimento, ampliar o seu 
desenvolvimento, e tal; hoje os alunos vão para a escola para os pais 
ganharem dinheiro. Ganharem o tal do bolsa escola. Então acho que essa é 
que é a grande diferença. (Rebecca) 
 
[...] quando eu estudava, se o professor chamasse os pais para 
comparecerem à escola, porque o filho fez algo que não deveria, os 
próprios pais iam advertir o seu filho, né? Tanto que eu tinha receio, muito 
receio, da minha mãe ir para a escola, e eu tomar uma cacetada da minha 
mãe devido a essas circunstâncias. (Gregório) 
 
 Em ambos os casos, a escola aparece como uma instituição consagrada, 
legítima, de uma autoridade inquestionável. A autoridade da família converge com a 
lógica da instituição. As representações da sociedade e da escola de antigamente 
reconhecem-se através da coesão, clareza, solidez – ideias opostas ao modo de ver 
a atualidade. A legitimidade da escola permanece protegida pela família também 
nesta passagem de Virgínia: 
 
Antigamente, se o aluno nem contava certas coisas para os pais, por medo 
até de apanhar, se ele entrasse em conflito com o professor, muitas vezes 
ele ficava quieto, que era para não apanhar em casa. Porque os pais 
normalmente defendiam os professores. Hoje, hoje, o pai vai na escola 
brigar com o professor. Às vezes o aluno inventa uma coisa para o pai, e ele 
acredita no filho e vai lá brigar com o professor. (Virgínia) 
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Dóris, ao ponderar acerca desta distinção, conclui enfatizando a ideia do 
respeito pela escola de antes em contraste com a perda de sentido da instituição na 
atualidade: 
 
Mas hoje em dia tudo é mais fácil! O meu pai conta que na época que ele ia 
para a escola não tinha calculadora para levar. Hoje tem celular, lap, tem 
tudo, né? Então o acesso é mais fácil para determinadas coisas, mas isso 
acaba influenciando de forma negativa, eu acredito [o uso da tecnologia?] 
É... por ser muito fácil, o raciocínio acaba sendo defasado, né? É mais 
preguiçoso. Um livro, por exemplo, as crianças não leem porque tem acesso 
à internet, aos resumos, enfim... Agora, quanto a rigidez do ensino, era bem 
diferente. Algumas coisas eu vejo que eram mais positivas e outras não! 
Meu pai contava alguns episódios de violência! Totalmente, discordo 
totalmente! Mas os professores tinham uma autoridade e um respeito. As 
crianças respeitavam muito! Sabiam que iam para a escola para aquilo. 
Hoje não! Algumas crianças vão para a escola praticamente pra comer, né? 
(Dóris) 
 
Em tom de comparação Dóris procura destacar os pontos positivos de cada 
uma das épocas. Outra vez, nota-se a imagem da rigidez e do respeito como marcas 
da escola do passado e da perda de sentido que a escola contemporânea vem 
enfrentando – sobretudo com a facilidade do acesso às tecnologias. Critica, contudo, 
o abuso de autoridade manifestado pela escola de antes através de práticas de 
violência, mas reconhece o aspecto legitimo da instituição. Em todos estes 
exemplos, há uma clara distinção da escola do período das certezas para o das 
incertezas presentes na análise de Canário (2006).  
O tom de mal-estar nasce dessa comparação na medida em que, ao sair da 
ideia confortável do passado, o professor se vê em posição instável, insegura, 
oposta ao que encontra ao olhar para trás. A perda de sentido passa a ser uma 
característica da escola da atualidade. A ausência de eixo da escola contemporânea 
passa a ser, (por consequência, não por propósito) a sua principal característica. 
Tudo isso gera o sentimento de instabilidade e incerteza. As falas dos entrevistados, 
com efeito, denotam um aspecto difuso, flutuante, impreciso em relação ao presente 
e ao futuro – somente o passado parece oferecer segurança, familiaridade, certeza. 
O agora é permeado pelo efêmero, pelo nonsense, conforme se observa nesta 
passagem de Gregório:  
 
Alguns vão porque agora tem a lei que não pode ficar fora da escola; e tem 
a bolsa família. (Gregório). 
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Pela lei e pela bolsa. O sentido consagrado da educação cede lugar à bolsa e 
à obrigatoriedade. A legislação, segundo o entrevistado, ao mesmo tempo em que 
assegura o acesso, destitui o sentido tácito da educação. O direito se torna 
soberano sobre a educação na medida em que lhe quita a autoridade. Ora, se o 
sentido de ir à escola se encontra obnubilado – a antiga ideia de “aprender” parece 
cada vez menos legítima –, as ações do aluno dentro desta instituição, mesmo as 
ações que são reprováveis sob o ponto de vista moral, não lhe trazem consequência 
alguma. Nerval comenta: 
 
Hoje eu acho que para eles é um fardo ter que ir para a escola. Eles não 
vem aquilo como: “Vou aprender!”; como fonte de sabedoria, não tem isso. 
Eles vão porque são obrigados. Porque eles sabem que não vai reprovar, 
que se eles aprontarem o que eles quiserem, a direção passa a mão na 
cabeça, muitas vezes, quando não passa a mão na cabeça, a secretaria 
passa a mão na cabeça. (Nerval) 
 
 
Esse quadro se torna ainda mais complexo na medida em que é endossado e 
sancionado pelos pais. A autoridade da escola, na medida em que atua sob a 
coerção da ideia do direito, opera contra si o que, em termos simbólicos ainda 
pareceria possuir alguma validade com relação à autoridade. As punições, os 
combinados entre professor e aluno; as notas em vermelho; a autoridade sobre o 
desenvolvimento e progresso do aluno para os próximos anos, etc., se tornam 
apenas simulacros ancorados na escola do passado. Nesse contexto, ganha força 
uma representação extremamente idealizada do passado escolar, que tem um 
referente histórico numa sociedade pouco escolarizada. Isso significa que os pais, 
que não tinham frequentado a escola, tendiam a mostrar deferência com relação à 
mesma pelo desconhecimento de seu funcionamento interno. Atualmente, tendo 
passado pela escola, mesmo que brevemente, os pais têm uma visão menos 
idealizada da instituição, estão mais cientes das possíveis injustiças e dispostos a se 
fazerem respeitar. Na fala de Virginia, a idealização surge fortemente, para 
fundamentar uma compreensão do comportamento atual dos pais como 
desrespeitoso com relação ao professor: 
 
Virou uma coisa normal, na minha opinião, o pai ir reclamar de professor. 
Isso sim que eu acho que antes não tinha. É o pai que vai reclamar do 
professor. O aluno tira nota baixa, ele não vai lá para saber por que o filho 
tirou nota baixa: “Meu filho está dando problema, porque que ele não está 
indo bem?” “Ele anda brincando?” – não é isso. “É porque que a senhora 
deu...” – isso aconteceu comigo: “Por que a senhora deu essa nota para o 
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meu filho?” Você está entendendo? Então, é esse tipo de coisas, é uma 
inversão de valores. Antigamente os pais cobravam dos filhos; uma atitude 
dos filhos. Agora não. Eles cobram do professor, porque deixou o filho com 
nota baixa. Entendeu? Então é isso. Agora... isso aí, isso aí não tem jeito. O 
nível dos pais hoje é uma coisa terrível. Antigamente um cara do sítio punha 
o filho na escola; ele era pobrezinho, simplesinho, mas esse pobrezinho da 
zona rural, ele era educado. Ele tirava o chapéu para entrar na tua casa, ele 
ensinava o filho que tinha que respeitar os mais velhos. Então ele era... ele 
era humilde, ele era bom, ele era educado (!), né? Hoje não! Hoje não tem 
isso. Então, uma pessoa tinha um nível cultural – vamos dizer assim – mais 
baixo; mas eles eram educados! (Virgínia) 
 
O sentido de ir à escola aparece novamente difuso. A figura dos pais, aqui, 
quer indicar a decadência do núcleo familiar frente à educação do filho. A culpa recai 
sobre a omissão dos pais de atribuir o sentido do filho ir à escola. Pode-se perceber, 
portanto, que o mal-estar possui um sentido histórico e social, para além das 
explicações que o localizam numa dimensão psicológica ou biológica. O mal-estar, 
deste modo, não reside em qualquer forma de manifestação individual. Não é, por 
isso, algo sanável, uma vez que resulta da leitura que se faz da carreira e da 
educação. O professor, ao pensar na carreira; ao refletir à sua escolha, ao comparar 
o antes e o agora, expressa, na medida em que exercita o pensamento, uma série 
de consequências do que então, em sua totalidade, chamamos de mal-estar.   O 
fenômeno do mal-estar, então, resulta antes de nada, na forma como se movem tais 
objetos ao pensar na realidade. A própria ideia de ausência de sentido indica um 
problema insolúvel, semelhante a estrutura do paradoxo. O professor atual, com 
efeito, mostra-se cada vez mais distante da imagem nobre e respeitável do professor 
de antigamente. Observemos estas passagens:  
 
 
A professora que é professora, que ama sua carreira – aquela que ama, não 
aquela que caiu de paraquedas numa escola sei lá porque – porque tem 
muitos profissionais que se formam em alguma coisa, e esse diploma lhe 
permite dar aula. Está cheio disso – isso é péssimo! (Rebecca) 
 
Ainda sobre o tema, Nerval comenta: 
 
Gozado, a gente estava conversando disso hoje no horário do intervalo. 
Que tem até uma... tinha, na escola, uma inspetora de alunos – inspetora 
não, ela era servente da escola – vamos dizer assim “pau para toda obra”, 
tomava conta das crianças no intervalo, se precisasse varrer ela ia lá varrer, 
tal, e...hoje eu perguntei, viu: “E fulana?”. Aí, viraram e falaram assim: “É 
professora!” Aí eu falei: “O quê?” “É, está dando aula em tal escola. Eu falei: 
“Aquela pessoa, que ficava que nem, com o perdão da palavra, um “mico de 
circo”, pulando ali no intervalo com as crianças, é professora hoje”?” Aí elas 
falaram assim: “É, esse é o futuro da nossa profissão!”. Quem que vai 
aceitar dar aula, nos moldes que estão hoje as escolas, para ganhar o que 
ganha? Eu mesmo estou querendo sair. (Nerval) 
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Como vemos, a escola passa a conhecer outro tipo de professor. Esses 
“estranhos”, que aparecem como intrusos num campo arruinado (e talvez justamente 
por isso), geram em Nerval a expressão de espanto e a premente vontade de sair da 
condição em que se encontra. Rebecca, ao refletir sobre o futuro da carreira, 
observa: 
 
Hoje em dia você tem exemplos de várias serventes – o pessoal da limpeza 
da escola; ou a monitora, que limpa, que lava a criança na creche, que fez 
uma pedagogia EAD, um supletivo EAD, porque ela achou o lugar da 
professora – porque ela se sente humilhada socialmente, não porque 
alguém a humilha, porque ela está num lugar que tem diretor, que tem 
professor, e tem ela. Então ela quer pelo menos ser aquilo. Então, essa 
pessoa também, ela não sabe de nada, ela cola das outras, ela finge, ela 
começa a faltar, porque ela não aguenta o rojão. Entendeu? Eu diria que 
antes, não sei se tínhamos mais professor, mas eu acho que antes as 
pessoas tinham mais vergonha de errar. (Rebecca) 
 
 
c) Fragilidade estrutural 
 
Interessa-nos como modelo de interpretação da escola e da profissão 
docente, a sua localização histórica e social a partir do terceiro momento 
apresentado por Canário. É lugar comum a ideia de que existe uma crise na escola 
contemporânea. Na mesma linha de raciocínio, a ideia “incertezas” é também 
bastante frequente no vocabulário da sociologia. Em Vida Líquida, Bauman (2007) 
reflete sobre esse aspecto ao afirmar que “a vida líquida é uma vida precária, vivida 
em condições de incerteza constante” (Bauman, 2007, p. 8). Acerca disso, o autor 
escreve: 
 
[...] aprender com a experiência a fim de se basear em estratégias e 
movimentos táticos empregados com sucesso no passado é pouco 
recomendável: testes anteriores não podem dar conta das rápidas e quase 
sempre imprevistas (talvez imprevisíveis) mudanças de circunstâncias. 
Prever tendências futuras a partir de eventos passados torna-se cada dia 
mais arriscado e, frequentemente, enganoso. (BAUMAN, 2007, p. 9) 
 
O caráter de efêmero manifesta-se na carreira docente, por exemplo, na 
rotatividade das turmas ao longo dos anos. Tal aspecto se faz presente nesta fala de 
Nerval: 
[...] Cada ano estou numa escola, cada ano que passa estou numa escola 
diferente. Então eu não posso. Eu começo um trabalho esse ano, ano que 
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vem eu não vou dar continuidade no meu trabalho. Porque eu posso não 
estar naquela escola mais. Então isso é uma forma de desmotivação, para 
mim. (Nerval) 
 
 
Canário analisa as consequências desse período de incertezas e crise na 
educação verificando como ele afeta negativamente a categoria docente, levando a 
uma crise de identidade profissional. A imagem social do professor entra em 
descrédito, já que a escola, enquanto instituição, esvazia-se de legitimidade uma vez 
que sua função de conservação das desigualdades sociais é denunciada (Bourdieu, 
2008, p. 41). A fala de Rebecca aproxima-se desta ideia quando diz: 
 
É, às vezes, a política na nossa sociedade... A gente tem um lado político 
dentro da educação. Às vezes você tem que ter uma atitude política que vai 
contra tudo, mas por você ser funcionária, você é obrigada a exercer, haja 
vista a formatura de final de ano [como isso funciona?] Veja bem, a 
formatura ela é um ato extremamente político. É linda, é maravilhoso, tantas 
crianças num palco, numa atividade, é lindo, sabe, eu acho que para você 
ver, aquilo é lindo, é maravilhoso. Eu fico emocionada, eu choro, (ruído), 
agora, eu como professora vou falar, eu, a professora pensando, só a 
professora, eu acho um crime levar a criança de 4-5 anos num ginásio de 
esporte com 800 pessoas, 800 crianças né, [fechado...] fechado, isso pra 
mim é um ato político, você entendeu? De promoção política. A criança, por 
exemplo, na nossa escola, aqui em Itu, a criança de educação infantil, ela 
só pode levar pão com manteiga, na escola. (Rebecca) 
 
Tal é o estado, ilustrado nessa fala de Rebecca, segundo o qual o professor, 
impedido de manifestar suas convicções, passa a conviver num estado de crise 
profissional cuja resultante encontra o seu apogeu na expressão “mal-estar 
docente”. (Canário, 2006, p. 21). Segundo Canário (2006), uma das principais 
causas deste fenômeno se deve à “democratização do acesso e a consequente 
heterogeneidade dos públicos escolares”, já que com isso a escola passou a lidar 
com “problemas sociais que antes lhe eram exteriores” (Idem, 2008, p. 21). O 
desprestígio da carreira pode ser ilustrado através desta passagem de Nerval: 
 
Então hoje em dia uma pessoa mais estudada, não fica para ganhar o que 
está se pagando. Então o que acontece: essas pessoas assim, classificadas 
como de baixo nível, que vão ser os professores do futuro, porque se não 
houver uma mudança... Agora, se o governo parar, pensar, tiver uma 
mudança na educação, aí sim. (Nerval) 
 
E também, através do seguinte argumento:  
A faculdade mais barata, a pedagogia; é uma forma da pessoa ter um título, 
sem ser doutor. Que a única coisa que te dá título é professor ou doutor. 
Então, não sei. Hoje em dia eu tenho dúvida se as pessoas que estão se 
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formando [...] eu tenho dúvidas se ele se forma com amor [por vocação] 
por vocação, eu tenho dúvida! No começo, o meu professor se formou 
porque eu acho que era a única opção que ele tinha; porque eu tive cada 
professora carrancuda, mal-amada, que batia nos alunos, você entendeu; e 
uma ou outra legal, mas tive umas mal-amadas mesmo. (Rebecca) 
 
 
O desprestígio social da profissão é então uma das marcas desta crise de 
identidade. Os professores se encontram diante de uma situação profissional 
desgastante, que não só faz parte de um cenário social, como também impregna as 
representações deles (enquanto categoria) para consigo próprios. Com isso, o mal-
estar docente, de acordo com Canário (2006): 
 
[...] manifesta-se em diversas modalidades de desmotivação e absenteísmo, 
falta de investimento profissional, aumento de doenças ocupacionais, 
refúgio em posturas defensivas (construção de estratégias de 
“sobrevivência”) e um sentimento de nostalgia em relação a pretensos “anos 
dourados” da escola, situada em algum lugar do passado. (CANÁRIO, 2006, 
p. 21).   
 
A falta de condições de trabalho ideais, bem como a de prestígio profissional, 
se faz presente nestas duas passagens: 
  
Olha, o professor, ele é o profissional mais mal pago que existe. É o mais 
sem recursos que existe. [...] Então, o professor não tem respaldo nenhum. 
Entendeu, a hora que você precisa de uma secretaria de educação, a 
secretaria de educação passa a cabeça dessa mãe, porque ela quer voto. 
Ela não vai perder aquele eleitor. Certo? Você não tem autonomia enquanto 
professor de...você até tem autonomia, enquanto cidadão. Enquanto 
professor você não pode ir para o conselho tutelar acusar um pai. 
(Rebecca) 
 
 
Eu acho que o acesso à graduação, está até mais fácil hoje; tanto é que o 
meu foi super-fácil. E... sei lá, levam tanto na brincadeira que às vezes tem 
professor que chega na sala, que não sabe o que fazer! Não sabe como 
agir, e como preparar uma aula, de repente, até por conta das faculdades. 
Eu preparava aulas mas eu nunca tive uma experiência prática. No estágio, 
eu tive algumas situações; mas o meu estágio eu praticamente não entrei 
na sala de fundamental. Então, na verdade, é um conjunto, que nem, a 
faculdade já um pouco falha em certas coisas, e na hora da atuação 
mesmo, tem professor que não... e além de não saber, não busca, nem um 
tipo de informação, então acho que... (Dóris) 
  
Dentro desse contexto, Canário (2006) estabelece uma reflexão retrospectiva 
que tem por objetivo entender a crise da educação e os aspectos dela decorrentes, 
como a violência, a indisciplina, o abandono, e o “mal-estar docente”. (Ibidem, 2008, 
p.79). A democratização de acesso à escola e a promessa de uma escola universal 
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são pontos primordiais para que se compreenda a crise que mais tarde viria a se 
desencadear no âmbito educacional. Referimo-nos ao período pós Segunda Guerra 
Mundial – período este que, com a derrocada dos regimes totalitários e o surgimento 
das democracias, a escola, ao abrir seus portões para a massa (antes ignorada), 
estaria criando uma promessa de educação para todos. Entretanto, essa promessa 
não só não se realizou, como trouxe com ela diversas consequências que viriam a 
culminar, mais tarde, num tempo de “incertezas”. (Ibidem, 2006). Tais incertezas 
podem ser vistas nas falas de nossos entrevistados. Os motivos são diversos. Ao 
pensarem sobre a burocracia da instituição, a tecnologia, a formação de novos 
professores, a incerteza parece ser a palavra de ordem. O estranhamento do 
professor contemporâneo diante das tecnologias que são inseridas no cotidiano 
escolar, por exemplo, aparece nesta breve reflexão de Gregório: 
 
Hoje em dia que está se inserindo computadores para os alunos 
trabalharem dentro da escola, tal... Mas, sempre é desatualizado. O que a 
gente utilizava pessoalmente há dez anos, vai estar se utilizando hoje em 
dia na escola. Mas os professores ainda não estão familiarizados, 
principalmente professores que, professores que estão há mais tempo na 
rede de ensino e não estão familiarizados com isso. (Gregório). 
 
Ademais, ainda sobre a dimensão administrativa do sistema, Gregório diz: 
Você acaba...acaba perdendo a sua autonomia por várias burocracias... 
Querem impor o pensamento, às vezes, de gente que não está realmente 
interessada na educação, e... dá essa sensação de desvalorização da 
profissão. (Gregório)  
 
Virgínia também se queixa da estrutura da instituição: 
O professor de Arte não tem condições de dar aula sem uma sala ambiente. 
Não tem como, Fernando! Eu estou toda... Eu estou toda com dor no corpo 
porque eu tenho que sair com uma sacola superpesada, porque eu tenho 
que levar papel – papel pesa pra caramba! – Eu vou dar uma aula de 
fantoche. Eu tenho que levar todo o papel; porque se você pedir para eles 
levarem papel, eles não levam! (Virgínia) 
 
 
d) Inclusão e mal-estar 
 
A relação entre inclusão e mal-estar foi assunto de discussão acadêmica em 
alguns trabalhos. Zacharias & Stosbäus (2010), por exemplo, apresentam uma 
perspectiva segundo a qual a experiência do bem-estar pode contribuir para 
compreender o mal-estar que se faz presente frente ao problema da inclusão. Estes 
autores partem do pressuposto de que, apesar das adversidades no trabalho, alguns 
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professores conseguem desenvolver o bem-estar na profissão. Ademais, a hipótese 
dos autores é a de que as experiências de bem-estar favorecem ao professor a 
possibilidade de inverter uma situação ou sentimento de mal-estar. Embora esse 
estudo possua uma perspectiva psicológica e experimental, interessa-nos resgatá-lo 
na medida em que se faz uma conexão entre o mal-estar e a educação inclusiva. 
Num outro estudo, Prioste (2006), a partir de uma leitura psicanalítica, discute as 
queixas e angústias dos professores diante da inclusão.  Segundo ela, o mal-estar 
reside na ideia do inapreensível – característico da relação entre ensino-
aprendizagem – e da relação ainda mais distante com os alunos de inclusão. Essa 
dificuldade, no entanto, poderia ser superada na medida em que se criasse um 
espaço (inspirado na abordagem lacaniana) de fala e escuta, de modo que pudesse 
favorecer uma travessia para o real, superando o modelo ortodoxo da mera 
interpretação simbólica. Nos dois estudos observa-se uma tentativa atenuar o 
sentimento de mal-estar. O primeiro, através do compartilhamento de experiências 
com professores que, apesar do contexto, desenvolvem suas práticas com um 
sentimento de bem-estar. O segundo, através de um espaço de fala e escuta onde 
os professores possam romper com uma visão estereotipada dos alunos (sobretudo 
por força dos diagnósticos) e percebê-los em sua singularidade.  
As falas de nossos entrevistados são bastante coincidentes diante do tema da 
inclusão, relacionando-o à ideia de “politicagem”, de mero discurso e aparência. A 
crítica sobre como a inclusão é realizada mostrou-se como uma das questões que 
geraram a maior dificuldade de expressão e maior inquietação por parte de nossos 
entrevistados. Entre a linha tênue existente entre o medo de parecer preconceituoso 
e a tentativa de precisar o que percebem, a sensação de mal-estar aparece em 
quase todas as passagens. Vejamos esta fala de Rebecca referindo-se ao assunto: 
 
Eu gostaria de entender, porque veja bem. É todo um complexo. Eu acho 
que num sistema de ensino que nós vivemos, a avaliação ela é errônea. 
Não deveria ser da forma que ela é. Partindo dai, pra mim, já, a inclusão 
não deveria acontecer. Na minha opinião, a inclusão, ela deveria acontecer 
da forma social. Então, naquela escola a criança tem uma atividade com o 
professor, ela pode até assistir uma aula, fazer uma aula de Educação 
Física, ela pode tentar fazer aula de Inglês, você entendeu? Mas aquele 
conteúdo, que promove o aluno de séries, desse conteúdo a criança 
especial ela deve ser... deve ser poupada. Porque eu imagino que é triste 
para a criança... ela não consegue alcançar. Quer dizer, lógico, tem a 
criança que tem, sei lá, não tem as pernas, sei lá, ela é inclusão, mas a 
inteligência ela tem; agora a criança que não tem o cognitivo, a inteligência, 
não consegue... O que é que ela vai fazer numa sala, com uma coitada com 
35 ali, tentando passar uma coisa? A lei não ajuda. Você tem que promover 
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a coisa. A lei não ajuda. Você tem que promover. A formação do professor é 
péssima. Se o coitado de inclusão tiver sorte, de pegar um professor que 
engajado, comprometido, envolvido... ele vai ter... Agora ele não tendo... 
Agora foi aprovada uma lei. Porque até ontem, a criança do fundamental, na 
inclusão, você dava 5 para ela ser promovida. Porque não podia ser 
reprovada. Ele não sabendo ler, escrever, entendendo o conteúdo, dava 5 
para ser promovido! Certo? Agora o que é um absurdo! Agora você pega 
uma criança, às vezes tem um retardo mental, uma criança que não 
verbaliza, um autista que não tem noção do que é, sabe... e vai aprovando. 
E o cara participa da formatura política lá no ginásio. Agora fizeram uma lei 
que a inclusão. Vai ter, não é diploma, é terminalidade de curso. (Rebecca) 
 
E, a seguir, ela se questiona sobre o sentido da inclusão e a sua subsunção 
aos interesses políticos: 
 
Pra que isso meu Deus? Me diz, pra que? Eu sou completamente... não é 
que eu sou contra a inclusão, eu acho que tem casos e casos. Então você 
tem que pegar, você tem que ver; ah, fulaninho, ah... o cognitivo dele é 
legal, dá para ele acompanhar a sala, então vamos lá, tem que trabalhar a 
socialização. Esse outro cidadão; ah, não tem, não vai, não... então, não vai 
meu Deus do céu, entendeu? Então, tira, não põe. Pra que? Eu acho que é 
uma forma da mãe poder ficar livre daquela criança um período? Porque é 
assim que eu enxergo. O governo deu a função da babá para a professora 
que tem o aluno de inclusão. Porque se ele não tem a condição de assimilar 
o conteúdo, o que ele está fazendo lá? O que adianta entrar? (Rebecca) 
 
O esforço da professora em posicionar-se sobre o assunto expressa, desde 
já, uma situação de mal-estar e angústia. O discurso da tolerância em defesa do 
diferente se torna, nesse sentido, uma forma de coerção sobre a opinião acerca 
deste tema. Nota-se o esforço da professora de se posicionar. Todo cuidado parece 
pouco. O assunto parece ainda mais complexo quando Rebecca reflete sobre a 
promoção deste aluno. Ao dizer “a lei não ajuda”, ela expressa a impotência do 
professor diante dos condicionantes externos. Há um tom que oscila entre a 
indignação e a queixa na fala de Rebecca. De indignação, quando não vê sentido, 
por exemplo, na progressão de ano de um aluno que não apresenta condições 
mínimas de aprendizagem. De queixa, quando culpa o governo sobre a problemática 
da inclusão. Poderia se acrescentar a esta passagem, a fala de Virgínia como um 
reforço sobre o mesmo argumento: 
 
Tanto que hoje a prefeitura fez uma coisa que eu achei até boa. A prefeitura 
de Itu tem, tem um adjunto pra ficar com aquele aluno que tem problema. 
Pra tentar fazer com que esse aluno aprenda alguma coisa. Então, se o 
aluno tem um laudo de autismo, por causa da bendita inclusão – que é uma 
coisa que por sinal eu sou contra; sou totalmente contra – porque eu acho 
que essa inclusão ela exclui; ela não inclui, ela exclui. Aqui em Itu, como 
tem esse adjunto que fica com o aluno, particularmente com eles. Então, é 
legal porque ele aprende alguma coisa com essa professora que está só 
com ele. Ela está na sala de aula, mas ela está dando uma matéria 
completamente diferente pra ele, quer dizer, você vê como é uma coisa... 
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é... incoerente. Porque ele está lá na sala de aula, só de corpo presente; 
mas ele não acompanha! Então, que inclusão é essa? Que inclusão é essa? 
É inclusão social, só, em termos de... convivência, mas na prática a 
inclusão, em termos de educação não adianta... (Virgínia) 
 
A inclusão aparece, aqui também, como mero discurso irrealizável – mera 
demagogia. Além disso, Virgínia ressalta a importância e o valor da professora 
adjunta para os alunos especiais – ao mesmo tempo em que, mais adiante, emite o 
juízo de que a inclusão constrange o aluno especial. O tema da inclusão gera mal-
estar na medida em que a aplicação ao real não se dá de forma tão simples. 
Gregório expressa a seguinte opinião a respeito: 
 
Tudo cai na politicagem. Tudo cai na politicagem! Ah... fazem coisa para 
inglês ver, mas, na prática, o resultado é outro! Não acontece. O preparo 
que a escola tem pra receber essas... essas crianças que necessitam de 
uma atenção maior, voltada, cada uma para o seu problema específico, sua 
situação específica, não há preparação, não há... E, às vezes, colocam na 
sala de aula, talvez para uma sociabilização dessa criança com os demais, 
mas isso acaba prejudicando tanto o desenvolvimento voltado para essa 
criança, como para os demais que estão dentro da sala de aula. (Gregório) 
 
A fala de Gregório coincide com as demais ao destacar o aspecto meramente 
social da inclusão. O incômodo é patente. As expressões “tudo cai na politicagem” e, 
“para inglês ver”, denotam um sentimento de indignação e mal-estar. Finalmente, a 
inclusão aparece nesta fala como algo pernicioso na medida em que se torna 
também prejudicial – tanto para a criança de inclusão quanto para os demais alunos 
da turma. O sentimento de indignação culmina neste sentimento expresso por 
Nerval: 
 
Eu me sinto como, literalmente, como um bobo da corte!  [Tem que se virar 
(?).] Se vira! É aquele negócio assim ó: joga na sua mão a bomba, se vira 
com a bomba. [E aí como que você costuma resolver isso?] Eu tento da 
melhor maneira, adaptar a aula para a criança. Tá? Para essa inclusão. Eu 
tento de várias formas, incluí-la. Às vezes, não é possível, dependendo da 
atividade. (Nerval) 
 
O sentimento de mal-estar parece residir justamente na tomada de decisão 
que é exigida do professor diante de uma turma com alunos de inclusão. Entre a 
turma e o indivíduo, o professor hesita, ensaia possibilidades, levanta hipóteses que 
lhe permitam aproximar-se deste aluno. Mas ao fazer isso, a turma lhe escapa das 
mãos, e então, o que parecia um problema se transforma em dois. As condições de 
trabalho, diante da normativa da inclusão, se tornam cada vez menos favoráveis 
para o bom desempenho deste profissional. O sentimento de culpa, por fim, 
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demonstra um professor cada vez mais fragilizado perante o sistema escolar. A fala 
de Dóris expressa bem essa situação na medida em que concebe a inclusão como 
uma realidade intransferível sobre o papel docente, e, portanto, não questionável: 
 
A inclusão existe, mas a gente não sabe incluir! [não existe uma 
especificidade para lidar com isso...] é que nem, um cadeirante nem 
tanto; um down nem tanto, mas alguns casos precisa [paralisia cerebral...] 
hum eu não saberia como trabalhar, teria que ir estudar, fora, pra saber 
como fazer! E de repente eu não vou ter o apoio, porque o professor 
também não vai saber como fazer.  Nem sempre sabe... E acho, não pior, 
mas o mais complicado é o caso do surdo e do mudo – que é uma coisa 
totalmente específica, né, o braile, a Libras. (Dóris) 
 
E, a seguir: 
 
Eu vejo que ainda é um processo difícil, muitas vezes não tem todo o 
suporte; aí... (ruído) a nossa escola não está preparada para receber um 
cadeirante. Não tem estrutura pra isso não tem o acesso. Mas assim, é 
difícil, a gente sabe que é, só que do mesmo jeito que a rede não está 
preparada por completo, eu acho que nem nós também. Que nem eu 
estava, eu já pensei isso, pro ano seguinte. De repente cai um aluno surdo, 
e eu não vou saber como trabalhar. E outra, além de eu ter que assumir o 
aluno, eu não vou ter nem um tipo de preparo. (Dóris) 
 
 
Algumas razões motivam expressões e sentimentos de mal-estar 
relacionados à inclusão. O aspecto pouco familiar da interação com a criança 
deficiente parece constituir um dos principais motivos geradores desse sentimento. 
Sob outra perspectiva, a exigência tradicional de trabalho coletivo e simultâneo da 
escola entra em contradição com a necessidade de individualização desse tipo de 
aluno. O professor, diante desta situação, se encontra impelido e coagido a dar 
sentido, por seus próprios meios, à inclusão – ideia que, pela dificuldade em realizar-
se, deixa as marcas do mal-estar cada vez mais acentuadas.  A fala de Virgínia 
expressa o sentido de confusão que o tema gera: 
 
Então às vezes você tem um deficiente mental numa sala de aula sem 
laudo porque a mãe não aceita... Ela não leva! Ela não aceita. Imagina o 
problema, o filho tem problema que o fonoaudiólogo resolveria; a mãe não 
leva! Você marca, ela não leva. Você marca para ela passar lá na saúde 
escolar, ela não leva o filho! O filho falta para caramba porque a mãe dorme 
até tarde e não levanta para por o filho para a escola. Os problemas são 
tantos... São muitos, são muitos... E aí a educação... fica comprometida, 
né? Porque o professor não vai fazer milagre! Não pode fazer milagre! Fora 
o que, o pessoal está mudando a educação; eu não sou alfabetizadora; não 
sou PEB I, mas a educação antigamente funcionava muito bem. (Virgínia) 
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e) Desprestígio profissional 
 
 
A reflexão sobre a carreira, além de suscitar um olhar sobre o próprio trabalho 
– olhar de tomada de consciência sobre a própria condição de ser professor – pôde 
propiciar neste estudo, indicativos relevantes sobre o fenômeno do mal-estar. A 
questão do salário, da falta de respaldo por parte da secretaria ou da gestão escolar, 
perda da autonomia, solidão, formação de má qualidade, dentre outros aspectos, 
foram as categorias que mais se aproximaram ao fenômeno em discussão.  
Segundo Canário (2006), a ideia geral de que a escola de antigamente era 
melhor do que a de nossos dias, corresponde ao que ele chama de “idade de ouro”, 
ou seja, o período que coincide com a Revolução Francesa e o fim da Primeira 
Grande Guerra – marcos históricos concomitantes ao apogeu do capitalismo liberal. 
A esse respeito, o autor escreve:  
 
É essa “idade de ouro” que designamos por “tempo de certezas”, na medida 
em que correspondeu, por um lado, a um período de harmonia entre a 
escola e o seu contexto externo e, por outro lado, a um período de harmonia 
e coerência internas entre as suas diferentes dimensões. (IDEM, 2008, p. 
74). 
 
Vejamos como esta ideia de Canário se materializa nestas duas passagens 
de nossos entrevistados: 
 
Da época que eu fiz, que eu estudei era muito melhor... Para todo mundo, 
eu acho. Inclusive para o aluno, inclusive para o aluno, porque o aluno ele 
respeitava mais a sala de aula, ele respeitava mais o professor, se ele não 
queria aprender, paciência; não aprendia. Mas o aluno que queria aprender, 
ele tinha condições de aprender. Agora hoje numa sala que tem aluno muito 
peralta, quando tem muito aluno peralta numa sala só, o bom aluno, aquele 
que tem (que teria condições de aprender e que quer prender) ele perde um 
pouco a oportunidade, ele perde um pouco a oportunidade. (Virgínia) 
 
A conexão entre escola e família, escola e sociedade, foi o mote para que se 
evidenciasse este tipo de representação sobre a escola de antigamente em 
contraste com a da atualidade, tal como se vê na entrevista de Gregógio: 
 
 
[...] quando eu estudava, se o professor chamasse os pais para comparecer 
à escola porque o filho fez algo que não deveria, os próprios pais iam 
advertir o seu filho. Tanto que eu tinha receio, muito receio da minha mãe ir 
para a escola, e eu tomar uma cacetada da minha mãe, devido a essas 
circunstâncias. Mas tinha que tomar o respeito. Tinha professor que, se 
virasse para trás, sentava o giz na cabeça da gente! E vai eu, na minha 
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casa falar “Ah mãe, minha professora jogou giz em mim!”, ela iria falar “Mas 
o que que você fez?”. Não que eu ache que o professor ser agressivo com o 
aluno justifique alguma coisa. Mas, hoje em dia, assim, como eu dei o 
exemplo: o aluno faz, algo, toma advertência verbal, e fica por isso 
mesmo... Essa mesma coisa. (Gregório) 
 
Canário assinala que a essa “idade de ouro” segue-se um  “tempo de 
incertezas”, que é basicamente o resultado das mudanças que afetaram os setores 
econômico, político e social, e que transparecem na educação, entre outros indícios, 
como sofrimento psicológico, sobretudo por se tratar de uma instituição cuja 
finalidade – o futuro do homem – se dilui na incerteza, destituindo a legitimidade 
educacional anteriormente reconhecida. Trata-se, no fundo, de uma crise de 
legitimidade, que não é específica da escola, mas de todas as estruturas abaladas 
após a Segunda Guerra, e que, como reflete Bauman (1998), são as bases do mal-
estar na pós-modernidade.  
Canário (2006), ao analisar esta crise de legitimidade na educação, observa 
as consequências decorrentes deste período e afirma que “são, igualmente, 
conhecidas as manifestações e as consequências do “mal-estar docente” traduzido 
em modalidades de “solidão” e “sofrimento””. (Ibidem, 2008, p. 79). A solidão 
aparece assim representada na fala de Rebecca: 
 
Eu acho que a carreira é solitária porque a hora que a corda estoura, 
estoura pra você. Não tem ninguém ali do seu lado não. É, eu digo que ele 
suporta porque ele tem essa terapia. Porque, você chama de colega, você 
chama de amigo, mas a categoria mais desunida é a de professor. 
(Rebecca) 
 
A crise de identidade profissional se instala e se justifica na medida em que 
se compreende o processo de mutação que a escola sofreu ao longo dos anos, não 
se trata de solucionar problemas administrativos e pedagógicos, alheios aos 
condicionantes externos. Nas palavras seguintes, Bourdieu e Champagne (1992) em 
Os excluídos do interior refletem sobre as características da instituição escolar, e de 
como esta, na medida em que reproduz mais visivelmente a ordem social, expõe as 
contradições que lhe são inerentes. Contradições que se tornam mais nítidas vendo-
as sob a ótica da instituição escolar, justamente pelos problemas e o mal-estar que a 
ela se atribui. Ou seja, se a ordem social advoga o direito de acesso a todos, de 
modo a tratar a todos como “iguais”, a contradição consiste justamente em 
conservar a sociedade nos moldes em que se encontra na medida em que iguala, 
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em sentido formal, os mais aos menos favorecidos através do simulacro e da 
aparência e, consequentemente, protege (na medida em que se conserva) os 
primeiros, excluindo os demais sob um tipo de violência simbólica. Nas palavras dos 
autores: 
  
Aqueles que, movidos pelo gosto da dramatização, ou pela busca do 
sensacionalismo, gostam de falar do “mal-estar nos liceus”, reduzindo-o – 
por uma dessas simplificações do pensamento pré-lógico que grassa, com 
tanta frequência, no discurso quotidiano – ao “mal-estar dos subúrbios” 
quem por sua vez, está contaminado pelo fantasma dos “imigrantes”, 
referem-se, sem o saber, a uma das contradições mais fundamentais do 
mundo social em seu estado atual: particularmente visível no funcionamento 
de uma instituição escolar que, sem dúvida, nunca exerceu um papel tão 
importante - e para uma parcela tão importante da sociedade – como hoje, 
essa contradição tem a ver com uma ordem social que tende cada vez mais 
a dar tudo a todo mundo, especialmente em matéria de consumo de bens 
materiais ou simbólicos, ou mesmo políticos, mas sob as espécies fictícias 
da aparência, do simulacro ou da imitação, como se fosse esse o único 
meio de reservar para uns a posse real e legítima desses bens exclusivos. 
(BOURDIEU & CHAMPAGNE, 2008. p. 225).   
 
Os professores entrevistados parecem perceber alguns destes elementos, 
como a ideia da aparência e do simulacro, bem como da subordinação da escola às 
estruturas maiores, como a política, expressas na relação conflituosa entre as 
instituições escola/família, escola/política – mostrando a fragilidade de suas 
posições no  sistema de ensino: 
 
Em relação ao tempo, de ter que dedicar muito tempo ao trabalho, e não 
conseguir dedicar o tanto que gostaria ao estudo, à informação, porque isso 
é muito importante: a formação e a informação que se obtém com o estudo. 
A questão da política, da politicagem que há no meio, que para se fazer 
algo, você precisa estar incluído naquele meio político, se submeter a certas 
coisas, sendo que o que se pensa, é num grupo de poderio, num grupo de 
poderio que há, e não realmente o que beneficia. [...] A direção da escola 
está ligada a uma rede de pessoas que estão envolvidas com a política, 
interesses às vezes pessoais, de um, um grupo partidário, para que assim, 
tipo, punindo um aluno, vai um pai reclamar. (Gregório) 
 
 
Ele chega, nem conversa com a diretora, muito menos com o professor, 
sobe direto conversar com a secretária (municipal da educação), que passa 
a mão na cabeça do pai, e vem direto no professor e na direção da escola, 
dando apoio ao pai. Tudo isso eu vejo como uma questão política. (Nerval) 
 
A fragilidade do professor reflete a fragilidade do sistema educacional. No 
fundo, fazendo uma alusão à metáfora do palco de Zaragoza (1999), podemos 
perceber uma espécie de simulacro do professor na atualidade, na medida em que 
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desempenha um papel cujo roteiro lhe é cada vez menos familiar, menos fácil de ser 
compreendido na medida em que, ao questionar ao diretor da peça sobre sentido do 
espetáculo, constata que este não passa, assim como ele, de um mero ator da 
companhia.  
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CAPÍTULO IV 
A Prática e Cotidiano  
 
a) A prática e o cotidiano 
 
Embora a prática docente seja construída a partir de suas experiências no 
ambiente de trabalho, existem características mais ou menos estabelecidas 
(inerentes à instituição escolar) que delimitam e constituem a forma pela qual o 
professor forja a sua prática. As teorias da aprendizagem, os métodos didáticos, os 
parâmetros curriculares, as orientações da Secretaria da Educação, as expectativas 
sociais, dentre outros fatores, são exemplos desta caracterização do trabalho 
docente. No entanto, é a complexidade das relações humanas do professor em seu 
ambiente de trabalho, quais sejam, relação professor-aluno, professor-gestão, 
professor-família, professor-instituição ao longo da sua experiência profissional, 
constituirão o que chamamos neste capítulo de prática. Prática e cotidiano, dentro 
dessa perspectiva, equivalem a noções interdependentes na medida em que é com 
a experiência que o professor constituirá um repertório de modos de agir 
particulares.  
Neste capítulo, nosso intuito é apresentar um quadro representativo do 
cotidiano escolar e de como o dia-a-dia é perpassado por situações inusitadas que 
evocam o tempo todo o discernimento do professor. Podemos perceber o caráter 
complexo, quase inapreensível da prática profissional nas entrevistas e  como esta é 
forjada través do cotidiano nessa somatória de experiências. O trecho a seguir, 
bastante extenso, mostra-se bastante ilustrativo. O tom emotivo oscila entre o 
cômico e o trágico, expressando uma visão da escola como um  cenário degradante 
e absurdo. Segue a passagem: 
 
Nós estamos em 2012. Isso aconteceu em 2009. Escola de educação 
infantil. No bairro São Judas, que é um bairro bem periferia da cidade... 
Uma terceira fase que é a sala que iria para o primeiro ano, para a primeira 
série. Então na sala eu tenho: uma menina que nasceu com os pés virados, 
sem ânus, usa então aquela bolsinha. Inclusão. Não tem nada mental! [...] 
Quando ela foi para mim ela já tinha feito a operação, o ânus já estava 
começando a funcionar – apesar de ela não ter controle, porque ela estava 
aprendendo – é...mas tinha um profissional na escola para limpá-la – o que 
já é uma grande ajuda! Junto com ela, tinha um menino... ah, tem um 
detalhe: (ela, a mãe usava todos esses defeitos genéticos que a menina 
tinha, a mãe usava para o poder público dar coisas a ela. Então ela 
conseguiu casa, ela conseguiu um carro velho lá com um vereador – porque 
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ela trabalhava com o vereador – ela conseguia cesta básica, cesta leite, 
cesta tudo... E ela usava a menina). Então ela era uma ignorante total – 
usava palavrão aqui, ali, lá e acolá. A menina: direto palavrão: “vai se fudê”, 
“caraio”, a menina direto isso, nesse clima. E a mãe tinha raiva da menina, 
tinha ódio da menina [...] Então tinha essa menina. Na mesma sala, tinha 
um menino, que o pai e a mãe eram usuários de droga. Quando o menino 
nasceu, eles batiam muito no menino – de neném – porque não queriam. 
Estavam se drogando, tinha que levantar, limpar, dar de comer. Até que um 
determinado dia, o pai usou droga demais e ficou cego. Ficou cego! Nossa: 
“Vamos parar!” Pararam. O menino já tinha seus dois anos e meio e 
resolveram brincar de casinha, de papai e mamãe. Aí, tudo o que o menino 
falava: amém! O menino ele era tremendamente desajustado, desorientado, 
uma fome, o menino queria comer tudo e todos! E qualquer coisa o menino 
agredia, brigava, xingava. Numa mesma semana, a menina teve um 
piripaque na sala, de bater numa outra criança, e de xingar... E a diretora da 
escola, era uma evangélica radical fervorosa. É... então essa menina falou 
todos os palavrões que você pode imaginar, e os que você não pode 
imaginar, porque com ela eu aprendi uns cinco novos! (risos) A diretora vira 
pro lado religioso, de fanático e começou a orar para a menina, e a aclamar 
Jesus, e a menina xingava, e tiveram que segurar a menina... Então, ali era 
como se a diretora estivesse fazendo um exorcismo e a menina se matando 
se matando e você, sabe, você fica “Pô, é um exorcismo ou não é (?), ajudo 
ou não ajudo (?). O que eu faço?  Até que eu ajoelhei do lado da menina 
que já estava no chão, com a merendeira, a servente e a diretora 
segurando, e a menina mandando todo mundo para aquele lugar...e “vai se 
fudê” – e olhei para a menina... e ela: “tia, posso brincar no parquinho?” Ela 
parou na hora. Foi brincar no parquinho. No dia seguinte eu dei uma 
abonada. Por que eu, ah...não sabia nem... não tem nem explicação. No dia 
que eu tinha que dar aula, era o dia do professor e não foi feriado – que nós 
já tínhamos gozado o feriado antes ou depois – esse menino, não sei 
porque eu elogiei uma outra criança – não lembro dessa parte – e ele 
começou a xingar todo mundo. A mim também xingava: “Eu vou bater em 
você, hein?”, empurrava uma... – já tinha passado por psicólogo – mas, eu 
não aguentava mais... Uma sala de 30 crianças, de 5 para 6 anos, e os 
outros também não eram santos. Perto desses dois eles eram santos, mas 
também não eram. Daí... e eu tinha que ignorá-lo para ver se ele parava, e 
eu já estava quase estourando. Eu sentava na minha mesa, ele sentava a 
minha esquerda, xingando, chutando, jogando coisas no chão... A menina, 
que ficava à minha direita, que era a menina, a flor da sala, disse: “Tia, 
quer?”, eu fui levar o corpo para frente, em cima da menina, e foi a minha 
salvação, porque o menino tacou uma cadeira (um menino de seis anos), 
em mim, que deu na lousa, que quebrou o pé da cadeira, que é de ferro. 
Essas cadeirinhas novas, que tinham acabado de chegar. Nossa aquilo, eu 
fiquei... a hora que eu vi eu disse: “Nossa...eu ia morrer!”, porque quebrou a 
cadeira! Sabe o que é quebrar? Sabe aquela cadeirinha que eu estou 
falando? Ele quebrou a cadeira. Quebrou a cadeira, saiu até o reboco da 
parede – você entendeu? – a hora que eu vi aquilo, e a hora que eu ouvi 
aquele estrondo...  Chamei a diretora, ela disse: “nossa, você poderia ter 
morrido!”, Daí...foi. A pressão para 21 por não sei quanto (risos)... fiquei dois 
dias com pressão alta,  fiz um tratamento de pressão alta. Isso. Sempre 
chorei. Sempre chorei, assim, porque eu não consegui, para as duas 
crianças (desde 1981 eu dou aula) Desde 1992 eu dobro os períodos. Então 
de 1992 a 2012 eu não tinha conta de quantos passassem por mim, sempre 
tive duas salas. Só que os dois eu não consegui dominar. Que todos os 
meus alunos consegui disciplinar, tudo o que você possa imaginar, já vivi de 
tudo! (Rebecca) 
A professora, ao descrever esses episódios extraordinários, aos quais não 
consegue atribuir sentido e que lhe causam a sensação de impotência, de ter 
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falhado, fala também daquilo que é o habitual, por contraste. O caráter absurdo das 
situações descritas é reforçado pela menção à sua experiência como docente. Esta 
constitui um pano de fundo: o trabalho com muitas crianças, um número que ela 
nem consegue nem se preocupa em calcular – e a todas ela conseguiu dominar. O 
uso dessa palavra não é acidental: trata-se de impor uma ordem mínima que lhe 
permita ter controle sobre uma situação que é, por natureza, tensa – as crianças 
chegam como selvagens a serem domesticadas. As mais selvagens, o são como 
reflexo de pais perversos – ao menos é essa a representação que a professora faz 
deles. O extraordinário da violência, da ameaça à vida, não é contraposto a uma 
situação idílica, mas à tensão do cotidiano. O mal-estar aparece como vivido 
cotidianamente e explode em violência e incompreensão: a aluna “possuída pelo 
demônio” só queria brincar no parquinho. Um desejo simples, mas que a escola tem 
dificuldade em atender, uma vez que a domesticação implica num controle contínuo 
dos impulsos. 
Segundo Tardif (2010), é na relação com o outro que a prática docente 
adquire sentido. As representações, o aspecto reflexivo, mesmo a solidão deste 
profissional (suas angústias e o mal-estar), adquirem sentido somente na medida em 
que se trata essencialmente de um trabalho coletivo. Em suas palavras: 
 
Desse ponto de vista, as representações ou práticas de um professor 
específico, por mais originais que sejam, ganham sentido somente quando 
colocadas em destaque em relação a essa situação coletiva do trabalho. 
(TARDIF, 2010, p. 12). 
 Ainda de acordo com o autor: 
[...] a prática pode ser vista como um processo de aprendizagem através do 
qual os professores retraduzem sua formação e a adaptam à profissão, 
eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato ou sem relação com a 
realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes de uma maneira ou 
de outra. (IDEM, 2010, p. 53) 
Esta perspectiva permite que se veja a prática semelhante à limpeza de 
um paradigma. Eliminar o que parece inútil e conservar o que contribui para o 
exercício tornam-se as duas extremidades deste equilíbrio precário a que o 
professor está destinado ao longo da carreira – sempre decidindo o que deve ser 
eliminado e o que deve ser conservado. Sob o ponto de vista da teoria pedagógica, 
a coerência entre princípios e práticas seria o desejável – na dimensão da vivência, 
no entanto, existem muitas outras possibilidades de bricolagem. Alguns episódios 
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narrados pelos nossos entrevistados são bastante propícios para pensarmos sobre 
esta constante tomada de decisões e de como ocorre este ajuste na 
imprevisibilidade do espaço escolar. Recorremos a outra passagem de Rebecca 
onde este argumento pode ser confrontado: 
Em 1996 talvez, eu dava aula numa outra creche, lá no novo Itu, a minha 
aluninha... olhei para ela – tinha um negócio assim, saindo da camiseta – 
falei: “o que que você tem, Marcia?” “Vem aqui”. Ferro. A marca do ferro de 
passar. Falei “Quem é que fez isso?” “Meu pai que fez”. Uma criança de 
cinco anos. Aqui e aqui atrás. Fui na sala de quatro anos, a irmãzinha inteira 
marcada. Fui na sala de dois anos, o irmão! Saí da escola, falei para a 
diretora: “Estou indo na delegacia dar parte desse filho da puta!” Peguei o 
prontuário da minha aluna, para ter nome do pai, da mãe, e fui. Cheguei e 
dei. Olhei para a delegada e ela disse assim: “Menina, você se meteu numa 
fria!”. Falei: “Por quê?” Ela falou assim: “Você vai ver!”. Nós estamos indo 
buscar o pai e a mãe dessa criança! E foram e vieram, de camburão. Daí, a 
mãe inteira, com o rosto inteiro marcado de ferro. O rosto da mulher estava 
inteiro com marca de ferro de passar roupa. A delegada falou assim: “Quem 
foi que fez isso?” Ela pegou e falou assim: “Foi meu marido!” “É esse 
homem aí?” “É”. “A senhora quer dar queixa?” “Não!”. “Por que a senhora 
não quer dar queixa?” “Porque ele é um homem bom, só fez isso ontem!”. 
Nunca mais eu vi aqueles alunos, sumiram depois disso. Nunca mais ela 
levou na creche, nunca mais a vi. Fui chamada... assinei advertência, 
porque eu passei por cima da diretora, levei documento da escola, perdi três 
dias de serviço, porque eu fiquei três dias de advertência. Não: seis dias! 
Porque aí já pegou sábado, domingo. É...a secretaria me chamou lá, me 
deu um crau, sabe crau! Crau-crau-crau! Uma das pessoas que estava na 
secretaria, que era a Valquíria, que hoje ela é a secretária de educação, 
mas ela tinha um outro cargo. Daí, ela disse assim: “Rebecca, eu sei que 
você fez o certo, mas eu não posso... porque assim como você eu tenho um 
superior acima de mim. Politicamente está errado”. Os outros pais vieram 
reclamar pro Prefeito: “Com que uma professora ia na delegacia reclamar 
de uma mãe?” Você entendeu? Eu desestruturei todo o sistema, e fui 
advertida por isso. Agora, eu sei que eu fiz a coisa certa. Nunca mais fiz 
assim? Não. Nunca mais fiz assim. Cheguei a ligar num ano para juiz... 
entendeu? Agora, o professor, ele não tem arma. Então, o que ele é? Ele é 
um profissional, ele é um excelente profissional, ele é tudo na vida de uma 
pessoa, mal-remunerado, não é reconhecido; não tem respaldo nenhum. E 
isso causa um desconforto muito grande, uma raiva... depende do 
momento! Você fica com raiva, você tem vontade de chutar o pau da 
barraca, você não quer mais fazer nada, então é submissão mesmo, né? 
Então, tá. Então acho que, de repente, é sacerdócio? Será? Não sei (risos). 
Então é isso! Não tem o que dizer! (Rebecca) 
 
A lição que Rebecca aprendeu nesse episódio parece dizer que, se a 
omissão é recriminável em nossa sociedade, agir pelas próprias mãos implica, 
também, em omitir-se sobre a formalidade da justiça. O aprendizado do trabalho, 
assim, será constituído por esse acumulo de experiências, resultante desse 
movimento dialético. Nesta narrativa, Rebecca sofre as consequências políticas por 
tomar para si um problema que deveria ter sido comunicado à instância superior. O 
lado emocional, no entanto, torna-se um aspecto de suma importância na prática 
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docente. Se o caráter humanista, por um lado, mostra-se positivo na constituição da 
identidade do bom professor, por outro, mostra-se perturbador das relações 
institucionalmente estabelecidas e hierarquizadas. O professor idealista, nesse 
sentido, ocupa o espaço da utopia e ancora-se na imagem do mártir ou, como diz 
Rebecca, do sacerdote, na medida em que este se doa de modo integral, de forma 
quase incondicional ao ofício. Quando Rebecca afirma que desestruturou todo o 
sistema, é como se reconhecesse, depois do ocorrido, os limites do seu papel. Mas 
essa limitação quanto ao papel, que ela ressalta quando diz que o “professor é tudo 
na vida de uma pessoa, ao mesmo tempo em que não possui nenhum respaldo” é o 
que, finalmente, causa nela o sentimento de mal-estar, expresso pelo inconformismo 
e vontade de não fazer mais nada, de abster-se perante outras situações.  
Dentro dessa perspectiva, resta compreender o que é, então, o trabalho do 
professor. Como ocorre a mobilização de saberes (inclusive éticos) no interior da 
instituição escolar? Tardif procura esclarecer essa relação a partir da “interface entre 
individual e social, entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social e 
individual como um todo” (Idem, 2010, p. 16). Assim, o pesquisador apresenta uma 
série de fatores resultantes dessa relação entre saberes e trabalho docente. Tardif 
reconhece que a distinção entre saber e trabalho é uma operação analítica de 
pesquisador e afirma que “essa distinção não é tão clara nem tão fácil no processo 
dinâmico do trabalho.” (Ibidem, 2010, p. 17). 
Dentre os diversos “fios condutores” – expressão cunhada pelo autor – que 
permitem relacionar trabalho e saber docente, o pesquisador destaca as 
características de diversidade e pluralismo do saber do professor. Para ele, o saber 
docente não pode limitar-se aos aspectos cognitivos e teóricos, já que nesta 
interpretação estaria subentendida uma ideia estanque e definitiva, sobretudo por 
desconsiderar as formas que cada um, individualmente, incorpora do mundo 
simbólico que o cerca. Daí advém a ideia de Tardif de que o trabalho docente 
cumpre um papel essencialmente social. Saber e trabalho docente são o resultado 
das experiências de vida do professor em sua relação com a sociedade e história, o 
que confere à prática um caráter eminentemente pessoal. É dentro desta 
complexidade relacional, no convívio diário entre colegas, na relação entre 
professor-aluno, nos vínculos com a família e com a estrutura da instituição que o 
professor irá manifestar representações dos seus sentimentos relacionados ao 
trabalho. É, portanto, deste cenário que nascerão as situações do que chamamos 
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aqui de mal-estar docente. Vejamos nestas passagens como o mal-estar se 
expressa com relação à prática profissional: 
 
O professor que sofre com relação à profissão é porque ele não 
conseguiu atingir o aluno dele. Isso é sofrimento! Você vê que 
aquela criança não entendeu. Não consegue formular, você não 
conseguir chegar até ele. Porque o oposto é a sua medalha de 
honra. Porque quando o aluno consegue atingir aquilo que você 
precisa que ele atinja, nossa, você fica até feliz. (Rebecca) 
 
As crianças que tem dificuldade de aprendizagem, eu me sinto 
desafiada. Então, eu tive alguns alunos esse ano que já vinham 
com um histórico tanto de família, quanto escolar, de poucas 
evoluções. Mas aí, dentro da sala de aula eu criei um trabalho 
paralelo, e inclusive tive respostas muito boas. Então, chamava de 
cantinho, ajudava a fazer a lição, a fazer uma leitura, vamos fazer 
letrinha, vamos fazer isso, vamos fazer aquilo. Então era uma forma 
de dar uma atenção especial para essas crianças. E isso fluiu de 
uma maneira boa. (Dóris) 
 
É a mesma coisa, você trabalha todo dia, você sai para trabalhar, 
você pensa, ó... tem aquele que vai dar problema, hoje é fato que 
ele vai dar problema... E no decorrer do ano letivo, o professor vai 
canalizando isso, e acaba prejudicando também o trabalhar, mas é 
aquela questão: como você vai conquistar esse indivíduo, não é? 
(Gregório) 
 
Aí tem as adversidades do dia-a-dia, às vezes você não consegue 
dar, atingir os objetivos do que você queria, por n motivos, e hoje foi 
um deles. Um dos motivos de hoje, inclusive, foi o bendito diário de 
classe, porque até então, eu poderia recortar a lista com o nome 
das crianças e colar no diário. Agora não, agora você tem que 
transcrever nome por nome no diário. Sendo que o meu diário não é 
usado para nada. Se eu dou uma nota vermelha, eu tenho que fazer 
um um relatório gigante explicando porque que aquele aluno está 
com nota vermelha. Segundo, vai para o conselho, eu vou ter que 
subir a nota dele para azul. Não vai reprovar a minha matéria. É... 
antigamente eu não fazia chamada. E mesmo hoje fazendo a 
chamada, com a inclusão digital, a única disciplina que é anotada 
chamada, é a disciplina de português. Então porque é que eu tenho 
que ter diário? (Nerval) 
 
As falas expressam o sentimento de responsabilidade que esses professores 
sentem com relação aos seus alunos e o fato de que nem sempre conseguem 
superar os desafios que a aprendizagem propõe. Percebe-se uma contraposição 
entre os aspectos formais e o sentido mesmo da tarefa de ensinar, que podem ser 
considerados como fonte de mal-estar. Esse mal-estar, contudo, não se restringe ao 
professor em seu aspecto individual. Como se pode observar nesta outra passagem, 
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o sentimento, na medida em que é compartilhado, se torna uma questão coletiva, 
um problema relativo à categoria profissional. Dóris diz: 
Mas, a maioria dos professores mesmo vem para reclamar, para fazer 
alguma crítica, ou até para opinar da sua própria sala. As queixas decorrem 
de não conseguir dominar aluno, de aluno que não aprende, de aluno que 
atrapalha, de briga, das mães, que não colaboram, principalmente quando 
vai bilhetinho, você vê que a mãe não viu, depois vem reclamar que a mãe 
não viu o bilhete, mas o bilhete está colado, e ela não viu, ela não assinou, 
e vem ainda querer se queixar com a professora! (Dóris) 
Dóris refere-se às queixas que ela ouve durante as conversas na sala dos 
professores. As razões, como se pode notar, se desdobram e se multiplicam o 
tempo todo. O mal-estar do professor, na medida em que coincide com o dos 
demais colegas, abandona o seu aspecto não familiar e se torna, com efeito, uma 
representação social na medida em que há empatia. Com efeito, se a dificuldade de 
chegar ao aluno, ou se o aluno não aprende, forem causadores de mal-estar, 
quando este sentimento é reconhecido na prática de outro professor, haverá, então, 
um atenuante – o problema que inicialmente parecia individual passa, então, a ser 
social.  
Um outro aspecto relativo aos saberes profissionais dos professores que pode 
ser identificado nas entrevistas é o relativo ao tempo, tal como assinala Tardif 
(2010). Esse autor considera que, pelo fato dos professores carregarem em sua 
formação a memória de sua experiência enquanto alunos, isso passa a constituir um 
elemento de particular importância no decorrer de sua carreira. Para Tardif, “muitas 
pesquisas mostram que esse saber herdado da experiência escolar anterior é tão 
forte, que ele persiste através do tempo e que a formação universitária não 
consegue transformá-lo nem muito menos abalá-lo.” (Ibidem, 2010, p. 20). Esta ideia 
aparece nos discursos de nossos entrevistados da seguinte forma: 
 
Olha, a prática me fez ver o seguinte, que cada um é cada um – (risos). 
Mas, hoje, eu não posso ser uma professora como a minha professora foi, 
para um aluno que ele tem na casa dele o celular, que ele tem o 
computador, que ele não lê, que ele tem uma mãe, uma avó, uma tia, todo 
mundo que trabalha; você entendeu? (Rebecca) 
É... faz tempo, já, que eu deixei de conversar com meu aluno como a minha 
professora conversava comigo. Quando entrava na sala, quando a 
professora entrava à sala, eu ficava em pé, só me sentava quando ela 
mandava... Era Sim senhora, Não senhora, tal. Com os meus alunos, eu 
uso gíria – uma coisa que eu saiba colocar, né? – eu uso gíria, eu brinco, eu 
falo que não precisa fazer fila; eu exijo a ordem, não quero que grite, não 
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quero que corra, mas não quero que faça fila. Mas... eu tenho essa relação 
– e incomoda às vezes aos pares: a atenção, querer que todos fiquem em 
fila, etc. Os meus alunos não precisam ficar em fila. (Rebecca) 
Assim, eu me lembro, da minha terceira série. Então entrávamos, assim, em 
filinha, bonitinho, todo mundo calmo; às crianças parece que eram mais 
calmas, não sei... Aí entrava, já colocava o material em cima da mesa, fazia 
uma oração... Hoje costumo fazer a oração na fila... Eu tinha uma 
professora, bem senhorinha, ela fazia a gente ficar em pé, cantar, cantar 
uma oração sei lá das quantas; então, fazia-se esse, essa... rotina, de início, 
e já acalmava. Agora eles até acalmarem, hoje, é complicado! (Dóris) 
 
A partir do pressuposto de que os saberes docentes derivam de diversas 
fontes, que vão da instituição formadora à história de vida, Tardif (2010) ressalta 
também a experiência de trabalho enquanto fundamento do saber. Assim, o autor 
reflete sobre a forma de manejar os saberes que o professor vai adquirindo ao longo 
de sua carreira profissional. Essa distinção ajuda a compreender que, nas diversas 
fases da carreira, o trabalho vai adquirindo as marcas da sua experiência. Segundo 
Tardif (2010), através da experiência profissional, os professores estabelecem 
hierarquias dos saberes, ou seja, priorizam saberes em detrimento de outros em 
função de sua utilidade no ensino. Assim, o pesquisador afirma que “ensinar é 
mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para adaptá-
los e transformá-los pelo e para o trabalho.” (Tardif, 2010, p. 21). Mais adiante, ele 
conclui: 
 
A experiência do trabalho, portanto, é apenas um espaço onde o professor 
aplica saberes, sendo ela mesma saber do trabalho sobre os saberes, em 
suma: reflexividade, retomada, reprodução, reiteração daquilo que se sabe 
naquilo que se sabe fazer, a fim de produzir sua própria prática profissional. 
(IDEM, 2010, p. 21). 
 
Essa afirmação pode ser confrontada com a seguintes falas: 
 
Então, situações como, até de fundo social, ela não sabe os direitos que ela 
tem, às vezes até o próprio município pode lhe dar uma orientação. A mãe 
que apanha, tem uma delegacia da mulher; às vezes ela está tão frágil 
naquele problema dela que ela não consegue ir atrás, você tem que ir; é, 
orientação até, no cuidar da criança, numa doença, numa saúde. E você, 
não sei se a gente, a prática, não sei se é a prática, ou pelo fato de eu ser 
mãe; a professora que eu sou hoje, por eu ser mãe, por eu ter 27 anos de 
trabalho, por, graças a Deus, eu não ter sido uma professora que pegou raiz 
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numa única escola; é... eu vou dizer uma coisa, que assim, eu vejo colegas 
que a vida inteira deram aula naquela escola, e você vê uma pessoa que 
sempre correu, então você pega a bagagem. Então, essas bagagens, esses 
exemplos, as vivencias que você tem, você também passa para o pai. Às 
vezes, o pai está achando que só ele tem aquele problema, aquele caso, 
etc, e você consegue, então, você vai além de ser professora. Você é 
psicóloga, você é advogada, você é juíza, às vezes você é uma mãe, às 
vezes é uma mãe que precisa de uma mãe, porque ela não está sendo 
mãe, ela não tem uma orientação, uma enfermeira, por aí... (Rebecca) 
 
Eu acho que agora do meio do ano pro final eu acho que começa a ficar 
mais tranquilo. A criança já está familiarizada, o aluno já está familiarizado 
com a maneira que o professor trabalha. E aí falando por mim, no geral, eu 
acho que, assim, eu acho que fica mais cômodo. Talvez, vai chegando o 
final do ano, você fica mais cansado. Mas a questão da disciplina eu acho 
que dá para melhorar. (Gregório) 
 
 
b) Trabalho e prática 
 
Tardif (2010), procurando compreender a relação entre trabalho e saber 
docente, defende a natureza interativa dessa forma de trabalho, em contraposição a 
análises que procuram identificar elementos do trabalho industrial na escola. O autor 
afirma: 
 
A questão do saber está ligada, assim, a dos poderes e regras mobilizados 
pelos atores sociais na interação concreta. Ela também está ligada a 
interrogações relativas aos valores, à ética e às tecnologias da interação. 
(TARDIF, 2010, p. 22).  
 
Desta forma, o que deve ficar claro quando da interpretação de que as 
construções sociais possuem certa maleabilidade que lhes confere, de acordo com 
Canário (2008), suscetibilidade a mutações históricas, não significa que não existam 
regras e convenções institucionais mais ou  menos rígidas. Assim, ao pensar na 
profissão docente, não se está pensando somente nas atribuições profissionais e 
nos aspectos relativos à burocracia escolar. Tardif (2010) apresenta uma 
perspectiva muito mais abrangente, permeada pelo tempo e pela experiência e 
perpassada pelas questões específicas do trabalho e pela sociedade como um todo. 
A relação dos saberes com a formação de professores, portanto, é apenas um 
desses “fios condutores” apresentados pelo autor para dissolver a interface “entre o 
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individual e o social, entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social e 
individual como um todo.” (Idem, 2010, p. 16).  Na ideia dos cursos de formação de 
professores, de acordo com Tardif, está implícita uma ideia de reforma que, como 
ele afirma: 
 
[...] expressa a vontade de encontrar [...] uma nova articulação e um novo 
equilíbrio entre os conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito 
do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas práticas 
cotidianas. (IDEM, 2010, p. 23).  
 
Nos trechos a seguir, verificamos como isso é representado nas falas dos 
nossos entrevistados: 
 
Se bem que, assim, o verdadeiro professor, que está trabalhando ainda, 
você percebe que assim, a escola normal, ela faz muita falta. Você aprendia 
a dar aula em escola normal. Faculdade de pedagogia não ensina ninguém 
a lecionar. (Rebecca) 
 
[...] hoje eu posso dizer para você que eu tenho muito mais prazer em dar 
aula, porque eu dou aula pra criança. E eu, se eu soubesse que eu ia gostar 
tanto de trabalhar com criança eu teria feito o normal na minha época, não 
teria...eu não pensava em trabalhar com criança, não sabia. (Virgínia) 
 
Ah...agora que eu estou, agora que estou mais centrado (risos), tem dia 
que...você para assim, e vê que tem certas situações que você acha legal: a 
profissão é bacana! Mas tem momentos que não! Que diz, poxa vida, as 
coisas que aconteceram, olha o que está acontecendo, o que eu faço? Você 
fica meio frustradão. Mas tem momentos que é gratificante, é gratificante. 
(Gregório) 
 
Ao pensar sobre as práticas cotidianas, deve-se levar em conta todo o 
repertório que está implicado nesta questão, como os fatores sociais e a experiência 
que do professor em relação ao tempo e a sua trajetória individual. Neste sentido, se 
pode olhar a carreira docente a partir de diversas fases que vão se sucedendo no 
decorrer da vida profissional. Huberman (2000), reflete sobre esta questão no artigo 
O ciclo de vida profissional dos professores. No texto o autor apresenta os 
resultados de uma pesquisa cuja finalidade consistia em identificar e caracterizar as 
diversas etapas da vida profissional, ressalvando que não se trata de considerar a 
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carreira como uma sequência de eventos universais; Huberman, a esse respeito, 
escreve: 
Torna-se, assim, muito difícil estudar o ciclo de vida profissional 
pretendendo extrair dele perfis-tipo, sequências, fases ou determinantes de 
um desfecho feliz ou infeliz. É particularmente arriscado integrar num 
mesmo grupo indivíduos que parecem partilhar traços em comum, mas 
cujos antecedentes ou meios sociais são diferentes. Haveria, 
decididamente, zonas de intersecção entre estes indivíduos, mas também 
de diferença, sem que a fronteira entre as duas zonas seja nítida. Somos 
remetidos para o provérbio bíblico segundo o qual há homens que se 
parecem inteiramente com outros homens, homens que apenas se parecem 
em alguns aspectos e homens que não se parecem, em nada, com mais 
ninguém. Onde é que aquelas intersecções, aquelas zonas de intersecção 
se encontram? Como é possível identificá-las em termos fiáveis? 
(HUBERMAN, 2000, p. 54).  
 
Seguindo essa precaução metodológica, Huberman descreve as 
características das fases pertencentes ao ciclo da carreira docente da seguinte 
forma: entrada na carreira; estabilização; diversificação; questionamento; serenidade 
e distanciamento afetivo; conservantismo e lamentações; desinvestimento. Mesmo 
afirmando que essas fases abarcam um grande número de professores, Huberman 
ressalta considerar o desvio padrão, comum em pesquisas envolvendo seres 
humanos. Assim, Huberman (2000) “desenha” um arcabouço que procura descrever 
uma sequência no ciclo de vida de profissionais do ensino secundário, buscando 
identificar o eixo que sustenta um grupo mais harmonioso (questionamento, 
serenidade, desinvestimento sereno) e outro mais problemático (questionamento, 
conservantismo, desinvestimento amargo). A partir dos dados trabalhados, 
Huberman (2000) analisa as implicações de caráter epistemológico e metodológico, 
destacando que o trabalho a partir dessas fases, deve considerar a vida particular de 
cada sujeito envolvido, isto é, não se trata de criar uma sequencia de etapas, de 
forma a enquadrar o professor nesta ou naquela. As fases da carreira se constituem 
a partir da percepção e das formas com que o professor se vê frente as mais 
diversas situações que o seu trabalho lhe causam. No fundo, afirma Huberman 
(2000), são as representações que eles criam sobre suas profissões o que irá 
fornecer plasticidade às fases constituintes do ciclo profissional. 
Ao considerar as fases do ciclo profissional não como uma estrutura rígida, 
mas como uma tessitura que se constrói ao longo do tempo, e cria a sua forma 
através do cotidiano e da história de vida dos professores, a questão dos cursos 
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formadores parece esvaziar-se de sentido e dizer respeito a apenas uma parte do 
ciclo. Ao contrário, nos cursos de formação profissional parece ainda muito presente 
a ideia de estrutura e rigidez, talvez pela sequência tradicional com que são 
montados (currículo, carga horária por disciplina, ano letivo, duração do curso), do 
que a vida profissional propriamente dita.  
Para Tardif (2010), as mutações ocorridas durante a profissão retiram do 
professor a oportunidade de consolidar-se no campo de trabalho, e aponta as 
consequências que isso acarreta. Em suas palavras: 
É preciso, portanto, desconfiar de uma divisão falsamente natural da 
carreira em fases distintas e lineares. A esse respeito, é preciso dizer que 
nem os poucos professores regulares (em termos de emprego) que 
encontramos viveram um modelo de carreira estável caracterizado pelo 
domínio progressivo das situações de trabalho e por um justo equilíbrio 
entre as diversas exigências da profissão. (TARDIF, 2010, p. 99). 
 
Ora, essa “divisão falsamente natural”, própria de um cenário histórico em que 
as mudanças ocorrem drasticamente e para várias direções, traria ainda 
consequências não só objetivas, isto é, que se manifestam na profissão de forma 
mais ou menos palpável, mas psicológicas, fazendo com que os professores 
deixassem de ver sentido na profissão. O autor conclui:  
[...] Certos professores passaram por muitas mudanças de carreira que 
impediram a consolidação de suas competências num determinado campo 
de ensino. Outros viveram conflitos difíceis, seja com a direção, seja com 
colegas ou alunos, e esses conflitos provocaram certos desequilíbrios 
pessoais (esgotamento, sequência desenfreada de mudanças, etc.). Enfim, 
devido a uma conjuntura de emprego muito difícil no início dos anos 80 e no 
início dos anos 90, certos professores perseveraram numa profissão pela 
qual não sentiam mais nenhum interesse. (IDEM, 2010, p. 99). 
A passagem a seguir ilustra a ideia de Tardif:  
No ano passado uma colega, chegava na hora de pegar os alunos e levar 
para a sala, começava a tremer, chorar, falava: ah eu não aguento mais, 
não aguento mais! E começou a fazer um tratamento psiquiátrico também, e 
foi afastada da...da profissão... E isso acontece bastante! Um dos grandes 
afastamentos devido a problemas psicológicos, psiquiátricos também. E em 
profissões, o professor está numa das categorias que mais procura essa 
ajuda!  Porque essa questão canaliza problemas, para ele acaba afetando 
muito o psicológico. (Gregório) 
Como já mencionamos, o mal-estar docente parece ser o resultado da perda 
de legitimidade da escola, instabilidade e incerteza da sociedade contemporânea. 
Observam-se, à consequência dessa instabilidade, as rápidas mutações existentes 
nesses setores, e a efemeridade nas relações humanas, conforme se verifica na 
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ideia de sociedade líquida presente na obra de Bauman (2007). O caráter do 
efêmero pode ser confrontado através desta passagem: 
Se hoje eu estou aqui, o meu método de trabalho é este, amanhã não estou 
mais, entra outro, vai implantar o método de trabalho dele! Porque uma 
pessoa não é igual à outra. Não trabalha igual. O mesmo conteúdo, as 
pessoas trabalham diferente. Então, eu estou em outro lugar, que eu vou 
tentar dar continuidade no que outra pessoa começou... então fica meio 
sem nexo. (Nerval) 
Compõe esse cenário, de acordo com Hargreaves (1998), o problema da 
sobrecarga de trabalho, que se pode constatar através de diversas fontes, como o 
acréscimo de expectativas, pressões sociais e exigências sobre o professor; 
cobrança de maior prestação de contas aos pais, gestores e escolares e 
administradores educacionais; maiores responsabilidades no nível de trabalho 
social, como por exemplo, o atendimento de alunos de educação especial em 
turmas regulares, além de outros alunos considerados problema; necessidade de 
capacitação devido às inovações tecnológicas, dentre outros. Esses fatores, para 
este autor, são potencialmente responsáveis pelo estresse vivido pela maioria dos 
professores.  
Outro apontamento importante do autor, resultado de uma pesquisa realizada 
com professores canadenses, é a constatação de que nunca antes na história houve 
tanto trabalho social como nesta época. Os professores, antes de começarem a 
ensinar, devem empregar boa parte do seu tempo enfrentando problemas de 
comportamento social, violência e indisciplina. (Hargreaves, 1998). Os trechos a 
seguir permitem considerar que esse é o caso também dos professores em Itu: 
 
Eu tive aluno que chegou a me mandar tomar no... E eu não posso fazer 
nada. Então é um acumulativo de coisas que me deixam estressado, 
cansado, irritado. (Nerval) 
 
Você não tem respaldo nenhum! [...] Uma colega nesse mesmo ano, 
mandou para o conselho tutelar – a colega e a escola – chegou a mandar 
para o conselho tutelar, uma criança que estava faltando demais. A mãe foi 
chamada, pelo conselho tutelar, e a mãe falou assim: “Mas por que será 
que a minha filha não quer ir para a escola?” “O que será que essa 
professora faz com a minha filha?” Então, o conselho tutelar montou um 
processo administrativo para apurar o que a professora fazia que a filha não 
ia para a escola. Em nenhum momento a escola, as colegas, a direção 
fomos chamados para dizer o que a gente achava; de como a gente via 
aquela mãe. Não! Foram chamadas todas as mães de alunos para saber 
como aquela professora tratava a criança. Então, o professor não tem 
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respaldo nenhum. Entendeu (?), a hora que você precisa de uma secretaria 
de educação, a secretaria de educação passa a mão na cabeça dessa mãe, 
porque ela quer voto. Ela não vai perder aquele eleitor. Certo? Você não 
tem autonomia enquanto professor. Você até tem autonomia, enquanto 
cidadão. Enquanto professor você não pode ir para o conselho tutelar 
acusar um pai. (Rebecca)  
 
Disciplina de aluno; disciplina de aluno. A falta de recursos pedagógicos, 
que em certas escolas pelo que o nosso país oferece, algumas que tem até 
um repertório que dá para trabalhar legal! Tem outras que não, tem outras 
que já é mais difícil! O uso de mimeógrafo, ainda aquela coisa arcaica 
(risos), na escola! As coisas que a gente acaba conversando; a questão de 
tirar a autoridade do professor! (Gregório) 
 
c) Relação Professor-Aluno 
 
A prática docente, como vimos, se constitui através de uma pluralidade de 
saberes que vai sendo incorporada pelo professor no desenvolvimento da carreira. 
O exercício da docência como prática revela a todo tempo a imprevisibilidade da 
tarefa, uma vez que ela acontece na interação humana. No cotidiano escolar, as 
relações mostram o quanto interferem nos aspectos emocionais dos professores e o 
quanto manifestam situações de mal-estar. A preocupação com os alunos, 
particularmente quanto à sua vida para além dos muros da escola, é uma constante 
na fala dos professores. Vejamos duas passagens em que esta preocupação 
aparece: 
Eu acho que de repente isso não seria a parte do professor, mas acaba 
calhando dentro do papel dele também, porque é uma preocupação com o 
aluno. De repente o rendimento está caindo, você quer saber o que está 
acontecendo. De repente chega naquele dia... tudo o que você programou 
não foi o que aconteceu, porque você teve que sair da sala um pouquinho 
para ouvir aquele aluno. Faz parte do professor, mas também não faz! 
Então, eu acredito que isso faz parte do ser-humano na verdade, saber o 
que está acontecendo para ver se pode ajudar ou se não pode... Mas, eu 
não consigo, de repente, ver uma criança triste, ou meio abatida e deixar 
passar... Não consigo. (Dóris) 
 
A escola é estressante demais. Não tenho dúvida que é! Por que além de 
tudo você se envolve com os problemas dos alunos. Não tem como não se 
envolver com o problema deles. Eu tenho uma aluna (uma ex-aluna), ela sai 
11h:30min, ela fica até as 12h:30. Dá o sinal para a gente entrar, ela está lá, 
sentada, esperando a perua! Essa menina comeu antes das 9h:00min, de 
manhã! Ou um pouco mais tarde, não sei que ano que ela está! Pode até 
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ser que seja um pouquinho mais tarde! E hoje? Ela está com fome! Eu não 
consigo ver aquela menina sentada ali, sem pensar que ela está morrendo 
de fome! E a perua ainda não veio buscar! Eu entro para a aula, e ela está 
lá ainda. Fica sentadinha, ali perto da diretoria. Eu chego – porque eu não 
dou aula de manhã todos os dias no Ermelinda – mas eu chego e aquela 
menina está lá. E aí Maria José? Eu acho que é Maria José o nome dela. 
Maria. E aí Maria, está com fome? Eu vou lá dentro. Tem maçã, banana... 
Quer uma maçã? Cato duas maçãs, toma! Vá tapeando o estômago 
enquanto a perua não chega! A perua chega e depois ainda tem que levar 
para a casa! Hoje eu peguei duas goiabas lá no estacionamento... uma 
beleza de goiaba. Peguei duas goiabas assim, eu cheguei e falei, olha, está 
feia por fora, mas pode comer que eu peguei do pé agora; não tem um 
bicho, pode comer! Então, eu estou preocupada com a fome da Maria! 
(Virgínia) 
 
A dimensão humana transparece nas duas passagens como instâncias 
inevitáveis e fontes potenciais de angústia. Nos dois trechos há uma preocupação 
quase maternal das professoras e talvez seja o caso de perguntar – se o ensino é 
uma tarefa que se realiza na interação humana, será possível falar num bom 
professor que não se importe para além da dimensão estrita do ensino na sala de 
aula? 
Uma outra dimensão que configura os modos de trabalho é a parte formal 
deste relacionamento: as normas rígidas quanto aos horários, uniformes escolares, 
intervalos, duração das disciplinas, deveres de casa, etc, são estruturas que a 
instituição escolar ensina às crianças no próprio funcionamento da instituição, isto é, 
trata-se de um conhecimento invisível na medida em que não consta em nenhuma 
disciplina, mas indispensável para o convívio social ali dentro. Gregório diz:    
 
Se você está na mesma escola, você já conhece... Você já conhece as 
pessoas, mas quando não, você fica pensativo. Como será essa sala? 
Quantos alunos “problemáticos”, terei? Aí você fica um pouquinho mais 
pensativo. (Gregório) 
 
O papel da família é evocado principalmente diante das situações 
problema que o professor encontra diante dos seus alunos. Entretanto, a questão se 
torna ainda mais complexa  quando o professor se dá conta que, quanto mais 
problemático é o aluno (em termos gerais), mais problemática e omissa será a 
família, como se pode ver nestas passagens de Dóris: 
 
129 
 
 
Tive um aluno, que ele era bem complicado de se trabalhar, sempre (não 
agressivo), mas se impondo demais, e de difícil controle... Ele perturbava os 
amigos, geralmente não deixava... Acabava criando uma situação na sala: 
desconforto para os amigos e até para mim. Porque, às vezes, eu não 
conseguia dominar a situação para ele se acalmar para os outros prestarem 
atenção. Então ele acabava, assim, criando uma situação complicada. 
Várias vezes a mãe foi chamada, mas dificilmente ela comparecia. (Dóris) 
 
Os pais dos “alunos problema” geralmente dão mais nó. Então, esse aluno 
no caso, que eu tive, a mãe nunca estava presente, mas quando estava 
presente era para fazer reclamação. É... algumas outras professoras 
chegaram a comentar isso; que o aluno que mais deveria estar presente na 
reunião não vai, e quando vai é para fazer um barraco, para fazer uma 
crítica, para fazer uma reclamação. Então, a relação em si, ela não é ruim; 
mas tem sempre aquele problema específico. (Dóris) 
 
 
As formas de relação entre professor e aluno são diversas e, como 
procuramos destacar – por se tratar de uma relação variável de aluno para aluno, de 
professor para aluno e do professor perante a turma – faz com que a prática adquira 
uma característica sui generis, renovável a cada dia que o professor toma contato 
com sua turma. Isso pode ser observado particularmente neste trecho de Rebecca, 
professora que, apesar de sua longa experiência, pondera sobre o uso da liberdade 
que atribui aos alunos: 
Porque meus alunos eu permito que conversem – desde que não me 
atrapalhem – depois que ele fez a tarefa dele. Ele não precisa andar em fila 
– desde que ele não faça bagunça! Também, pisou na bola, virou né! Daí 
esculacho (risos). Mas eu me dou bem com meus alunos, lembro do nome 
de vários. Se eu não lembro, eu sei que ele foi meu aluno, eu encontro na 
rua, eu pergunto, eu beijo, eu abraço, lembro da mãe... (Rebecca) 
Fazer com que os alunos se interessem, motivá-los, prender-lhes a atenção 
quando esta, o tempo todo é disputada pelas novidades tecnológicas (celulares, 
smartphones, internet) é um dos desafios do professor dos dias atuais. Diante deste 
cenário, a relação entre professor e aluno não mais é representada pela oposição 
entre locutor e ouvinte. Essa concorrência, aliás, aparece como outro indicativo de 
mal-estar, sobretudo quando o publico é composto por adolescentes (principais 
consumidores dessas tecnologias). Virgínia, ao lembrar-se da experiência anterior 
antes de ingressar na prefeitura de Itu, comenta: 
Se tiver uns 8 alunos na sala de aula, que se interessam, é muito! Então, 
isso não te estimula. Você não tem vontade de preparar uma aula gostosa, 
e tal, não tem. Porque a aula de artes – História da Arte –, tem que falar, 
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não tem o que fazer! Não tem o que fazer! E o aluno tem que ter paciência 
de ouvir, para aprender. Mas eles não querem nem saber, eles nem olham 
para você! A maioria não está nem aí. Ficam conversando, você tem que 
parar quinhentas vezes, pedir para eles falarem baixo, mais baixo, aí tem 
aqueles alunos mal educados que continuam falando alto, dão risada alta 
na sala de aula. Então ensino médio para mim é muito desestimulante! 
(Virginia) 
 
d) Família 
 
A família tem ocupado, durante todo o século XX, um lugar privilegiado nas 
considerações a respeito da educação escolar das crianças, uma vez que se 
considera que a colaboração entre ambas as instituições garantiria uma maior 
eficiência nos processos de aprendizagem. A relação entre escola e família é um 
belo exemplo para que se pense no mal-estar não como uma ideia restrita à escola, 
mas junto a outros mal-estares que grassam dentro de uma concepção complexa de 
sociedade. Pudemos verificar na fala de nossos entrevistados, uma leitura bastante 
negativa acerca das famílias dos alunos. Os nossos dados apontam para 
representações sociais da família como uma instituição degradante, violenta, 
perigosa sob o ponto de vista social, oposta, da mesma forma que a escola, às 
representações antigas sobre esta instituição. Virgínia fornece duas passagens que, 
sobre esta perspectiva, poderiam compor um quadro ilustrativo. Vamos a elas:  
 
[...] o pai rouba na frente do filho; fala um monte de palavrão na frente do 
filho! Um aluno contou para mim, que tinha um cara entrando na casa dele, 
roubando a casa dele. Aí diz que o pai dele ficou de butuca, de tocaia; aí o 
cara saiu – um pé de chinelo: roubava um botijão de gás, o cara roubava 
alguma coisa (provavelmente para vender e comprar droga) – aí o cara (o 
pai) – ex-presidiário – diz que ficou de tocaia. Quando o cara saiu, ele o 
pegou. Bateu, bateu, bateu no cara. Tacou o cara no porta-malas e foi 
embora com o cara. Onde ele foi com o cara? Cadê o cara? O cara sumiu! 
Cadê o cara? Ninguém sabe, ninguém viu! Também como é bandido, 
também ninguém está preocupado em procurar e achar! Entendeu? Então 
esse é o exemplo que ele tem. Quer dizer, o pai já foi preso, então esse 
menino ele é bonzinho, ele chama atenção, quer conversa, quer tudo, mas 
não é um cara que agride o professor, que xinga o professor... nada disso! 
Mas olha a vida dele? O que que você espera de um cara desses? 
(Virgínia) 
 
[...] estava falando do Halloween; uma aluna perguntou para mim se tinha 
algum problema. estava falando do dias dos mortos, se coincidia o 
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Halloween com o dia dos mortos. Quase que coincide com o nosso dia dos 
mortos; de finados. Falei que na realidade dizem: “É o dia das bruxas!”. Não 
é dia das bruxas. É uma das comemorações que elas fazem. Fui pesquisar 
sobre este assunto. É mais ou menos como o dia dos mortos nosso! Que a 
igreja católica puxou dali. Ele (o dia) puxou muita data pagã, ele puxou para 
o catolicismo; e essa é uma delas. Então a menina disse assim: escuta 
professora, e roubar flor de um túmulo, para por a flor no túmulo de outro 
morto? Daí eu disse: “Ihhh, nossa, dá um azar louco! Imagine o outro lá, 
que está lá no mundo dos mortos, se ele vai ficar contente que você roubou 
a flor que ofereceram para ele para você para o outro morto? Ahh...ahh...é 
horrível isso!” Eu falei! Aí eu ponho medo, eu falo: “Ai que azar que vai dar 
isso! Ih... e se ele vier puxar a perna de quem roubou?” Aí ponho medo, 
sabe? Brincando. E isso significa o que? Que a família faz isso. A mãe 
provavelmente leva os filhos lá no cemitério, pega do túmulo lá que está 
fresquinha e põe no dele! (risos) É roubo! Esse é o exemplo. (Virgínia) 
 
Percebe-se, nestas expressões, um sentimento velado de tristeza e 
abandono, como se cada dia de trabalho escolar fosse anulado pela força que a 
família exerce sobre a criança. Problemas sociais como a criminalidade, o 
alcoolismo e o uso abusivo de substâncias tóxicas (sobretudo o crack), são assuntos 
que a escola e o professor lidam no seu cotidiano de trabalho. A fala de Virgínia 
reflete esta condição: 
Essa é a nossa, a realidade dos nossos alunos... da maioria! E aquele 
casal, assim; você vê aqueles filhos bonitos (!); que tem cara de filhos de 
rico, você fala, ah, que belezinha! Que crianças! Devem ter um nível bom... 
E a criança conta para você que o pai batia na mãe, chegou a bater na mãe 
com um rodo, quebrou o rodo, depois pegou e guardou o rodo no porta-
malas, acabou escondendo. [...] as crianças contam coisas horríveis para a 
gente, horríveis! E contam, contam tudo! E tem muita criança com problema 
de aprendizagem... Não sei em que lugar aí, sei que estavam fazendo uma 
pesquisa com relação a isso, que o alcoolismo... que o álcool, só o 
alcoolismo já faz com que as crianças nasçam com problemas! Só o 
alcoolismo. Tem mãe que só falta comer droga. Só falta comer droga... 
(Virgínia) 
Se na escola de antigamente, os pais endossavam os ideais do professor, de 
modo que os filhos não tivessem outra escolha a não ser acatar o que fora decidido 
entre eles (tal representação apareceu diversas vezes na fala de nossos 
entrevistados), na escola de agora, o comportamento dos pais afeta o 
comportamento dos filhos e se contrapõe à autoridade do professor. A família, em 
termos teóricos, atua como uma força contrária à formação das novas gerações. 
Mas, se isso demostra o quanto a escola perdeu em legitimidade ao longo dos anos, 
denuncia, por outro lado, a fragilidade da instituição familiar na medida em que este 
confronto entre família-escola não acontece de modo pensado, mas reflete a 
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degradação das instituições de modo abrangente. A este respeito, cabem as 
palavras de Nerval: 
O pai ele chega na escola armado, com oito mil pedras, e vai pra cima da 
direção. Quando a direção “tenta” explicar, às vezes o pai não aceita. Então 
gera um conflito. E isso acaba numa certa discussão. Já vi conflito entre os 
alunos. De briga de vias de fato mesmo, de xingar, de bater, de dar tapa... 
(Nerval) 
A imagem que o professor constrói dos seus colegas de profissão indica que 
tais influências geram sentimentos indicadores de situações de mal-estar. Tanto a 
concepção que um professor possui de um colega pode servir-lhe tanto de modelo, 
como de anti-modelo, na medida que este se torna alvo de crítica. A imagem ideal 
do professor, nesse sentido, parece ancorada numa representação do sujeito 
íntegro, livre da persuasão do consumo ou dos modos superficiais da vida 
contemporânea. A sociedade dos arrivistas presente na sociologia de Bauman 
(2007) se vê ilustrada nesta passagem de Rebecca: 
[...] daí você vê colegas indo viajar de navio, você fala: Meu Deus do céu!  E 
o filho não vai fazer faculdade, porque está trabalhando. Quer dizer, então, 
é sofrimento, é choque... Você, no mesmo espaço físico, trabalhando com a 
pessoa... Você vê aquela professora que trabalha, que vem perguntar, que 
faz, que pega ônibus, que tem 500 filhos... e trabalha do lado daquela 
madame que está ali por lazer... isso também é sofrimento.  (Rebecca) 
 
As condições reais de trabalho, dentro do que a caracteriza em termos de 
representação social: baixos salários, estresse, sobrecarga de trabalho, violência, 
desconforto, são refletidas no ambiente familiar do professor e geram, como se pode 
ver na próxima fala, o contraste entre os colegas que viajam de navio e os que 
optaram pela formação de uma família.  Rebecca diz:  
 
Você submete a família inteira... Daí, então, gera outro sofrimento... Você 
está conquistando uma coisa que você sofreu pra ter, mas você sofre 
porque você está à custa do outro, entendeu? E isso é muito triste. E às 
vezes as condições de trabalho, também, fazem o professor sofrer. Outro 
sofrimento é você trabalhar o dia inteiro, o ano, o mês inteiro com tesão ali, 
trabalhar, fazer, acontecer, e a hora que vem seu salário, você não 
consegue pagar todas as suas contas. E você para pra repensar friamente: 
deixa eu tirar todos os supérfluos, não vou ter nenhum supérfluo, no meu 
caso, não vou na cabeleireira, não vou fazer a unha, não vou ter faxineira, e 
você não tem o supérfluo para tirar, porque você faz a unha em casa, você 
penteia o cabelo em casa, você entendeu, então é muito triste... (risos) isso 
é sofrimento também. (Rebecca) 
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e) Condições de trabalho 
 
A questão da estrutura também manifesta diversas situações de incômodo 
que são expressas na fala dos professores. As queixas quanto às condições de 
trabalho relacionam-se ao mal-estar na medida em que o problema choca-se na 
questão do ideal frente ao real – e aqui, novamente, o professor se encontra 
aprisionado neste campo de batalha restando a ele compensar (muitas vezes por 
meio da criatividade ou do improviso) as consequências deste problema. Sob o 
ponto de vista da prática, no entanto, quando o problema não permite improvisos, o 
profissional, pela própria incapacidade de lidar com ele, omite-se da situação, 
renega o que sem mais nem menos tornou-se uma nova exigência e então, se vê 
em pleno estado de desconforto. As palavras de Virgínia exemplificam isso quando 
diz: 
Eu faço o que eu posso, certo? Eu tenho um aluno surdo-mudo. Eu tento 
me comunicar com ele, mas existe uma adjunta, que tem melhores 
condições de se comunicar com ele, então, às vezes, eu chamo, e ela 
passa o que eu quero que ele faça. Se ele consegue me entender, bem, 
senão eu chamo alguém. Eu não me sinto na obrigação. Não me sinto 
porque eu não fiz curso pra isso. (Virginia) 
 
O impedimento da ação vincula-se à ideia de mal-estar na medida em que o 
problema exige do professor um posicionamento individual – muitas vezes de 
implicação ética, como no exemplo acima –, quando este supostamente deveria 
restringir-se a uma postura mais protocolar. Este desconforto materializa-se na 
representação do sofrimento quando não encontra meios para superá-lo, como se 
pode ver nesta outra passagem: 
Você não tem a grana, às vezes, para comprar um livro, eu, por exemplo, 
quero fazer uma pós e estou pondo na ponta do lápis. E você sabe, porque 
você está precisando daquela arma pra você conseguir continuar 
trabalhando. Certo, você pega ali, você pesquisa, etc., mas está precisando 
daquela arma. Porque o salário, ele causa esse sofrimento, e... a jornada de 
trabalho é alta. (Rebecca) 
 
O baixo salário, aqui, demonstra novamente o impedimento da ação, gerando 
em Rebecca a sensação de aprisionamento e desconforto. O mal-estar emerge aqui 
também da interface entre ter que aperfeiçoar-se para continuar trabalhando e ser 
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impedido pelo próprio fruto deste trabalho. A questão remete novamente a ideia de 
paradoxo na medida em que A + B não resultam em C, mas permanecem refletindo 
a si próprios, como a imagem de um espelho frente ao outro. Nos exemplos 
emergentes das falas de nossos entrevistados, isto acontece, sinteticamente, 
quando Virgínia reflete sobre sua condição entre uma comunicação incomunicável; 
quando Rebecca aponta para uma continuidade descontínua e, neste exemplo de 
Nerval, ao manifestar sua queixa sobre a questão do material e do espaço em aulas 
de educação física:  
No infantil, nós temos o lado positivo que eu vejo, são poucas crianças. O 
máximo que eu tenho, são quinze por sala. Só que, em contrapartida, você 
não tem espaço pra trabalhar. Se eu não levar o “meu” material, não tem 
material nas escolas – dizem que foi comprado o material agora pela 
prefeitura, tem que esperar chegar. Eu só acredito a hora que chegar. Faz 
cinco anos que eu estou lá, os cinco anos eles falam que vão comprar... 
então vou esperar chegar. Então tem essa contrapartida. Sem material, sem 
local adequado, pra, pra fazer aula... Já no fundamental, eu tenho local, em 
algumas escolas eu tenho material, eu tenho recurso, só que a clientela, 
não ajuda. É aquela criançada, respondona, que só quer saber de 
bagunçar, de zoar, de brigar... (Nerval) 
A estrutura de trabalho que você tem. Você não tem um respaldo. Então, o 
que eu falei do infantil, você não tem local adequado, e no infantil muitas 
vezes é numa casa locada, e os cômodos da casa são as salas de aula, e 
você tem que se virar para dar aula de educação física, por exemplo, numa 
garagem, num corredor, muitas vezes, a escola não tem parque, não tem 
um tanque de areia, então, isso é a falta de estrutura. Na minha opinião, é a 
primeira coisa nas conversas que a gente tem. E segundo a gente ouve 
muito sobre o comportamento das crianças. Apesar de a gente relevar, por 
ser criança, e você saber, “Pô, criança é assim, bagunça”, você acaba 
relevando algumas coisas. Mas a parte estrutural, é o que pega. (Nerval) 
 
A estrutura desestruturada aproxima esta ideia ao núcleo da sociologia de 
Bauman (2007), o líquido na medida em que tal perspectiva admite as situações 
paradoxais como geradoras de mal-estar. O professor, nesse sentido, encontra-se 
numa situação completamente oposta ao que tivera durante a sua formação, 
sobretudo no que diz respeito à condição ideal para o desenvolvimento do trabalho. 
O esvaziamento simbólico do espaço e dos materiais específicos para o 
desenvolvimento da prática, colocam o profissional na condição do puro improviso e 
responsabilidade. O sentimento de abandono e desprezo se materializam em 
expressões de angustia e mal-estar. Mas, se por um lado a falta de estrutura 
desmotiva o professor, quando ela existe, então, torna-se outro problema quando o 
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professor encontra dificuldades em adequar-se a elas, como no caso das 
tecnologias. O desnível entre as reais necessidades do professor e a adesão de 
tecnologias (muitas vezes vinculadas a contratos e licitações por razões de interesse 
político, ou por modismos que dispensam uma reflexão sobre a sua real 
aplicabilidade) criam um desconforto, ou mesmo confundem ao invés de facilitar a 
prática docente. O que deveria ser utilizado como recurso auxiliar, torna-se a própria 
finalidade da formação deste profissional, conforme se pode confirmar nesta fala de 
Rebecca:  
Hoje em dia eu tenho uma lousa digital, eu tenho um computador – na 
unidade escolar – para preparar minha aula, meu aluno tem acesso à 
informática. Ele tem informática na casa dele... Então, ele traz o material 
que fica hoje quase um quarto do salário mínimo o material da rede pública 
pedido. Então quer dizer, é bem diferente. Fora os métodos que a gente 
vem aprendendo. Então, hoje, a qualidade, a condição física para eu 
lecionar é mais fácil. Porém, às vezes eu me deparo com colegas que não 
tem a capacidade para lecionar. Porque com esses cursos de EAD, sei lá 
como, supletivo, nada contra EAD, nada contra supletivo. Mas com esses 
cursos, tem profissionais de péssima qualidade. (Rebecca) 
 
f) Questões sumárias 
 
Quando, por exemplo, Canário (2006), reflete sobre a “crise na educação”, 
Zaragoza (1999) se propõe a investigar o que chama de “mal-estar docente”, e 
Tardif (2010) afirma que o saber docente é um saber “desvalorizado”, o que se está 
analisando não é a escola como uma construção independente dos condicionantes 
externos. A análise que permite e aproxima a sociedade às instituições é o que não 
só oferece recursos de análise conjuntural, como também é a própria fonte onde se 
extraem estas interpretações. Assim, quando se verifica na comunidade científica, a 
existência consensual de expressões como “crise na educação” ou “mal-estar 
docente”, deve-se também considerar a polissemia que essas representações 
adquirem no senso comum e nas formas de transmissão midiática. Desta forma, a 
reflexão acerca da desvalorização dos saberes (Tardif, 2010), ou da crise de 
identidade profissional (Canário, 2006), não é a mesma que transita em todo 
território social ou transmitida pelos veículos de comunicação de massa. Vejamos a 
seguinte análise de Canário: “a frustração e o cansaço de muitos professores 
expressam-se em um antagonismo com os alunos, no qual esses passam a 
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constituir não só o principal problema, como um objeto principal de hostilidade”. 
(Canário, 2006, p. 33).  
Canário, a partir desta constatação, apresenta uma hipótese. Ao apontar 
como uma das causas dessa frustração a ideia de que os alunos, numa época que 
hipervaloriza o individualismo e a autonomia de aprendizado cumpram o papel de 
meros executores ou receptores, devem, com efeito, passar a serem produtores de 
saberes junto ao professor. Como se pode notar, a noção de mal-estar, presente na 
concepção de Canário, está intrinsecamente relacionada aos condicionantes sociais 
e às mutações históricas de um determinado período. Em sua análise, contudo, o 
que transparece não são as constatações e interpretações acerca do que observa. 
Sua visão se projeta para o campo do futuro e do solucionável. Prevalece em seu 
discurso uma intenção que pretende planejar a educação do amanhã.  
Ao partir da ideia das mutações que a escola sofreu ao longo do século, 
sobretudo quando analisa o período pós-guerra, em que houve uma expansão dos 
sistemas escolares e uma massificação do ensino, Canário constata que as 
promessas de “desenvolvimento, mobilidade social e igualdade” (Canário, 2006, p. 
17) viriam a frustrar-se com a produção de desigualdades sociais, o que faz ao 
projetar sua visão analítica ao futuro, é outra vez soerguer no campo educacional 
um período de promessas – mas promessas resultantes de uma análise teórica 
correm o sério risco de desconsiderarem os movimentos da arbitrariedade histórica 
para filiarem-se à literatura de utopias.  
Assim, quando Canário observa que a promessa entrou em descrédito, 
parece implícita a ideia de fatalidade histórica como contraposição da transformação 
intencional da história e da sociedade pelas mãos do homem. Assim, ao apontar o 
desmantelamento deste período de promessas (assumindo que este período resulta 
de um processo histórico e social, e não um modelo idealista de sociedade), e lançar 
uma reflexão proposicional, o autor, nessa direção, estaria desconsiderando a 
complexidade social que Bourdieu chama de arbitrário cultural, isto é, de que os 
valores que orientam cada grupo em suas atitudes e comportamentos são, em 
ultima análise, arbitrários; isto é, não estão apoiados em nenhuma razão objetiva e 
universal. Acreditar, em nossos dias, num modelo ideal de sociedade ou de escola, 
não parece algo tão razoável quando se considera toda a trama do pensamento e 
das relações que vem se desenvolvendo na história entre ciência e política, entre 
escolas de pensamento e entre interesses econômicos. No fundo, o que parece 
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realmente gasto no campo das discussões humanas são justamente as ideias que, 
mais preocupadas em solucionar do que entender um problema, direcionam cada 
movimento que o contexto da sociedade parece tomar. Bauman (2007), observa: 
 
Numa sociedade líquido-moderna, as realizações individuais podem 
solidificar-se em posses permanentes porque, em um piscar de olhos, os 
ativos se transformam em passivos, e as capacidades, em incapacidades. 
As condições de ação e as estratégias de reação envelhecem rapidamente 
e se tornam obsoletas antes de os atores terem uma chance de aprendê-las 
efetivamente. (BAUMAN, 2007, p. 8).  
 
Ainda que não se queira com isso esvaziar de valor o olhar que se projeta ao 
futuro, devem-se considerar, antes de nada, as características que demarcam o 
tempo presente, e evitar que sejam dados saltos do passado ao futuro sem disso 
dar-se conta. Ao afirmar que existe um mal-estar docente, Canário preocupa-se em 
encontrar a sua origem através de uma constatação histórica, fornecendo a ideia de 
que a escola possa ter escapado ao controle do homem. O que faz, a partir dessa 
constatação, é concentrar esforços para resgatá-la e assegura-lhe a legitimidade 
que esta tinha no período que ele chama de certezas21. Assim, o autor afirma que 
“sendo uma criação humana, a escola pode ser reinventada” (Canário, 2006, p. 87). 
Canário identifica quatro fatores para situar o que ele chama de “crise da escola”: a) 
o fenômeno da inflação dos diplomas, que dentro do contexto do mercado de 
trabalho os torna “mais necessários e menos rentáveis”; b) a dificuldade da escola 
em lidar com os princípios da igualdade de direitos e do mérito (cf. Bourdieu); c) a 
crise da identidade dos professores, sintetizada pela desvalorização da profissão; d) 
a ineficácia da escola manifestada pela insatisfação dos alunos, tornando-a obsoleta 
e vazia de sentido. Com efeito, pode-se inferir que, se a crise que o pesquisador 
observa é passível de uma fragmentação sumária (sendo que algumas são 
manifestações de processos não problematizados), e que esses fatores estão 
arraigados às condições sociais e históricas, então, o que Canário propõe, em última 
instância, é uma reforma (velada) da sociedade e da história. Entretanto, ao 
                                                 
21
 O movimento epistemológico pelo qual se pauta inscreve-se nitidamente na dialética hegeliana
21
 
compreendida nos três momentos conhecidos como tese-antítese-síntese. Isto é, Canário mostra que 
sua partilha ao campo da ciência não só possui uma clara base epistemológica como também que 
esta base epistemológica, mais tarde reapropriada por Marx e conhecida como materialismo-dialético 
admite pressupor, em sentido teleológico, que a sociedade, em ultima análise, pode ser transformada 
pelo homem. 
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problematizar a escola buscando soluções que a situam apesar da sociedade e da 
história, a coloca novamente no eixo do idealismo que a pretende transformadora e 
mobilizadora da sociedade.  
Num outro plano de análise, Tardif (2010) problematiza a questão da crise do 
sistema escolar e a desvalorização do professor identificando uma erosão de capital 
de confiança que se desencadeou com a crise econômica da década de 1980 e o 
consequente desmantelamento da crença na democracia. Com efeito, o pesquisador 
observa que os saberes escolares se tornam inadequados diante do mercado de 
trabalho, e que isso termina por impregnar, no sistema escolar, a lógica de consumo 
dos saberes. Dentro dessa configuração inicial, Tardif analisa as formas pelas quais 
o professor lida com a realidade que vai se apresentando. A experiência profissional, 
para ele, desenvolve lhe “os habitus22 (isto é, certas disposições adquiridas na e 
pela prática real) que lhe permitirá justamente enfrentar os condicionantes e 
imponderáveis da profissão”. (Tardif, 2010, p. 49). Ora, se tais condicionantes são 
incorporados na experiência e vida destes profissionais, tal entendimento sugere 
que, ao pensar num plano estratégico do sistema escolar, deve-se levar em conta 
que também os atores que dele fazem parte, possuem igualmente as condições de 
síntese de sua época. Reportar-se ao sistema escolar buscando resgatar no 
professor atual o caráter de nobreza que antes tinha o preceptor, significa imputar-se 
um duplo problema epistemológico: o de justapor tempos históricos e o de 
desconsiderar as filigranas simbólicas que se agregam e se acumulam na cultura e 
na experiência profissional, modificando a sociedade e o modo de pensar a cada 
geração.  
 
 
 
                                                 
22
 Os habitus podem transformar-se num estilo de ensino, em “macetes” da profissão e até mesmo 
em “traços da personalidade profissional”: eles se manifestam, então, através de um saber-ser e de 
um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano. (IDEM, 2010, p. 49). 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 
As considerações finais de uma pesquisa são finais somente na medida em 
que o debate alcança certos limites que permitem um desdobramento mais 
minucioso e expansivo do que os resultados obtidos. Tal advertência implica em 
assumir o caráter inacabado das relações sociais. Tratamos, ao longo desta 
pesquisa, da questão do mal-estar em professores do Município de Itu. Verificamos 
que, através da produção de sentidos presente nas falas dos entrevistados, o mal-
estar manifesta-se através de contextos e situações análogas às descrições de mal-
estar presentes na literatura, sobretudo de base sociológica e histórica. (Canário, 
2006; Arendt, 1972; Bauman, 1998, Bourdieu, 2008).  Enquanto conceito, 
originalmente, o mal-estar foi usado para descrever contextos históricos, isto é, a 
leitura do mundo a partir de relações contextualizadas com a história e evolução das 
sociedades (Freud, 2010; Bauman, 1998). O caráter de obscuridade, desconforto, 
incerteza, marcas adjetivas do mal-estar, manifestou-se na construção da maior 
parte das representações sociais implicadas na docência.  
Verificamos que este fenômeno resulta de uma relação antinômica, cuja maior 
ênfase se dá na relação com o tempo (passado/presente), pois o tempo é o que está 
indissociavelmente vinculado à geração de representações sociais (cf. Moscovici, 
2011). Este duplo sentido implicaria em afirmar o mal-estar como produto das 
relações de conflito que são vividas no ambiente escolar, como: ideal/real; 
otimismo/pessimismo; passado/presente; antes/agora; gênero/indivíduo. Expomos 
as razões em defesa desta síntese. 
As análises das entrevistas apontam que o mal-estar manifesta-se a partir do 
estabelecimento de diversos contextos ancorados na educação de antigamente 
sobre a da atualidade. Ao contrário, quando o fenômeno é objetivado pela ciência ou 
pelo debate acadêmico, este (ao menos em hipótese) abandona a ideia de 
incômodo, responsável por aquilo que o gerou, (uma representação social) 
passando a ser visto como algo familiar. Em outras palavras, o mal-estar (se 
objetivado) cessa de acontecer, em tese, quanto à palavra; não, todavia, enquanto 
sentimento.  
Enquanto tema recorrente no debate acadêmico, o mal-estar docente é 
abordado, na maior parte das vezes, através de um conjunto de fatores ou relações 
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psicológicas. Isso, em sentido lato, vincula-se a uma concepção 
epistemologicamente positivista, na medida em que o esforço consiste em confrontar 
relações de causa e efeito. Se o mal-estar reside nos interstícios das relações 
humanas dentro de certo contexto, e não em situações fatoriais ou comportamentais 
(já que estas seriam observadas apenas em sentido teleológico: partes arbitrárias de 
um conceito expansivo ou inapreensível), então o mal-estar, paradoxalmente, estaria 
em todas as partes ao mesmo tempo em que não estaria em parte alguma.  
Ademais, vimos que o mal-estar docente implica e solicita a análise do 
contexto, haja vista sua origem nas discussões da sociedade e cultura e a 
dificuldade epistemológica de trata-lo como conceito. Uma vez assumindo-se o 
contexto, pode-se então verificar a produção de sentidos sociais que ele gera, isto é, 
de que forma o mal-estar (vendo-o sob a lente ampliada das representações) passa 
a ser representado socialmente, seja por situações, comparações, expressões de 
angústia, etc. Isso implica em afirmar que o mal-estar que antecede uma 
representação de algo estranho e específico (como a imagem de um objeto 
desconhecido) não é, no caso em que se pressupõe um mal-estar contextual, a 
mesma situação. 
Aliás, esse é o motivo pelo qual não existe apenas uma ancoragem, ou 
mesmo um grupo delas (que poderiam também ser fatores ou indicadores). O mal-
estar, nesse sentido, dada a sua filiação ao contexto social, pode ser representado 
diversas vezes. O próprio contexto de uma situação (narrada) por exemplo, indicará 
a ocorrência do mal-estar; Nesse sentido, este passaria a ser expresso (ou 
representado) tantas vezes se construísse uma situação cujo arranjo contextual 
indicasse ali a sua presença.  E essa presença não estaria implicada em fatores, 
mas em situações de conflito. 
Nesse sentido o mal-estar adquire maior relevância no cenário social na 
medida em que se criam perspectivas de análise demarcadas pelo contraste, por 
exemplo: certeza/incerteza (Canário, 2006), modernidade/pós-modernidade 
(Giddens, 1991). A tradição analítica dialética, assim, favorece a incidência do mal-
estar na medida em que contrapõem duas estruturas ou dois contextos exigindo do 
ator submetido a este processo (o professor) uma tomada inevitável de ação-
pensamento (Arendt, 2011).  
A produção de sentidos emergente desse eixo (ou âmago), cuja interpretação 
se dá pela análise contextual, promove, a partir das expressões resultantes de 
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ancoragens ou objetivações, exemplos de contextos significativos (espécies de 
quadros figurativos) pelos quais o mal-estar pode ser interpretado. E, por partir de 
um modelo interpretativo e contextual, o mal-estar, sobre esta perspectiva – 
corroborando com a teoria das representações sociais – parte do social ao 
psicológico, não o contrário; 
Deste modo, a partir de uma concepção de sociedade complexa, oposta a 
visão durkheimiana (cf. Elias, 2010; Castel, 2010; Moscovici, 2010), o fenômeno do 
mal-estar não se relaciona às estruturas ou situações sociais numa relação de causa 
e efeito, pois isto implicaria numa concepção reificada de sociedade. O mal-estar 
docente, nesse sentido, verificável pelos diversos contextos que logramos 
demonstrar a partir da fala de nossos entrevistados, não se desvincula da instituição 
escolar em sua trajetória histórica, nem se distancia dos diversos mal-estares 
sociais. Esta constatação aponta para a diluição das instituições na sociedade 
líquida (cf. Bauman, 1998).  
O mal-estar como anti-conceito não pode advir de uma causa definida, mas 
de contextos cuja interpretação passe a indicá-lo. Ora, não podendo advir de 
causas, tampouco pode promover efeitos, de modo que, o que deixa de ser mal-
estar, já não o é. Daí o seu vínculo ao agora localizado no ponto intermediário entre 
o não-mais e o ainda-não. (Arendt, 2011; Agamben, 2010).  
Por se tratar de um fenômeno fortemente marcado pelo desconforto e pela 
angústia, o mal-estar evoca do professor a qualidade de pensamento e da ação. As 
formas que este encontrará para atenuar ou aliviá-lo serão impulsionadas pelas 
representações sociais. Na medida em que o mal-estar é transfigurado, por 
exemplo, através de uma palavra partilhada pela empatia, o professor encontrará o 
amparo e o acolhimento antes inexistentes. O conhecimento compartilhado retira a 
qualidade da estranheza, mesmo que tal conhecimento ancore-se em outras 
expressões que indiquem fenômeno.  
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ANEXO I 
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
 
Convidamos o Sr(a). ______________________________________ para participar da 
pesquisa de mestrado intitulada “Profissão docente, representações sobre o trabalho e o 
mal-estar na escola”.   
A sua participação será por meio de entrevista para compor o conjunto de informações que 
permitirá analisar como professores, de diversos níveis de ensino, percebem suas 
condições de trabalho e quais as causas de desânimo e mal-estar com relação à escola.   
A entrevista será transcrita e sistematizada num banco de dados que compõe um conjunto 
de informações quanto às representações sobre o trabalho docente nos sistemas de ensino 
brasileiros.  
O entrevistado não será, em hipótese alguma, identificado nas produções científicas ou 
literárias que resultarem da pesquisa descrita aqui ou daquelas que porventura utilizarem o 
banco de dados mencionado acima. Além disso, é reservado ao entrevistado o direito de 
retirar-se do estudo a qualquer momento por ele solicitado.  Será entregue uma cópia do 
presente termo ao entrevistado, ficando a outra com o pesquisador responsável.  
Os dados levantados por meio desta entrevista serão utilizados exclusivamente para esta 
pesquisa. 
Em qualquer etapa do estudo, o entrevistado terá acesso aos profissionais responsáveis 
pela pesquisa para esclarecimento de eventuais dúvidas. A profa. Dra. Rosario S. Genta 
Lugli, orientadora da pesquisa é professora do programa de pós-graduação em educação e 
saúde na infância e na adolescência da Universidade Federal de São Paulo – UNIFESP e 
pode ser encontrada no Telefone (11) 96557-3887 ou no e-mail genta.lugli@unifesp.br. O 
pesquisador responsável pela pesquisa, Fernando Lionel Quiroga, pertence ao quadro 
funcional de professores da Estância Turística de Itu (atualmente afastado por decorrência 
da bolsa de fomento à pesquisa fornecida pela CAPES) e pode ser localizado no telefone 
(11) 96772-2336 ou no e-mail quirogapesquisa@hotmail.com.   
 
Li as informações acima, conversei a respeito delas com o 
pesquisador para esclarecer todas as minhas dúvidas e autorizo a 
utilização da entrevista realizada na data de hoje para a pesquisa 
indicada acima. 
 
 
 
Data         /       /        
  
 
 
 
___________________ 
Assinatura Entrevistado 
 
 
___________________ 
Assinatura Pesquisador 
Fernando Lionel Quiroga 
 
________________________ 
Assinatura Profa. Orientadora 
Profa. Dra. Rosario S. Genta Lugli 
Data 
 
___/___/___ 
Endereço e Telefone do CEP – 
UNIFESP para eventuais dúvidas 
relacionadas aos aspectos éticos da 
pesquisa: 
 Rua Botucatu, 572 1º andar conj. 14: tel: 
(11) 5571- 1062    (11) 5539-7162 
  
